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Resumen 
 
El presente  trabajo  busca  contrastar  dos  ámbitos  de  formación docente   con el  fin de 
determinar   cuáles  son los  puntos  de  articulación, si  los hay,  entre  uno y  otro  en  el campo 
especifico de la relación entre teoría y practica en el  marco de las  políticas colombianas   
respecto a la formación  de docentes de inglés. Con este fin, caracterizo el tipo de práctica  
pedagógica  que  promueven   estos  programas de formación  a través de la  observación de     
aspectos como las  concepciones de ésta expresadas en  el  currículo, el tiempo asignado a la  
misma y  sus funciones  dentro del programa de formación.  La recolección de información se 
basa en  entrevistas y grupos focales en  cuatro programas de formación; dos para  docentes en 
ejercicio y dos de formación en pregrado.  
 
 
 Abstract 
 
The present study aims to contrast two teacher education settings in order to identify the points of 
articulation, if any, between them, in the specific field of the relationship between theory and 
practice, under Colombian policies regarding the formation of English teachers. To this end, I 
characterize the type of practicum that these programs promote, through the observation of 
aspects such as the conception of it expressed in the curriculum, the time allotted to it and the 
functions of practicum within the program. Data collection is based on interviews and focus 
groups in four training programs, two for in-service teachers and two of undergraduate training. 
 Hoja de aceptación  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Firma: _______________________________________ 
 
 
 
Fecha: _______________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    
 
 
 
Agradecimientos 
 
 
Muchas personas colaboraron para que este trabajo se pudiera llevar a cabo: los profesores y 
estudiantes  de los programas de licenciatura  de la Universidad Tecnológica de Pereira y  de la 
Universidad Distrital  participaron de manera entusiasta  y aportaron la información necesaria 
para su desarrollo, al igual que los  coordinadores de los programas de formación en el Instituto 
de lenguas de la Universidad Tecnológica de Pereira  (ILEX) y de la Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas (ILUD).  Los profesores que participaron en los programas de 
formación en las Secretarias de Educación de Bogotá y Risaralda tomaron tiempo y esfuerzo 
adicional  en sus labores para  completar las entrevistas orales y escritas y la participación en los 
grupos focales que les solicité, mostrando un interés  genuino en los resultados que pudieran 
surgir de mi trabajo. La profesora Claudia Ordoñez pacientemente leyó  varias versiones,  y 
sugirió alternativas para solucionar las dificultades en su planteamiento y desarrollo. Su ayuda  
me dio nuevas perspectivas que trascienden el presente trabajo. Finalmente, Astrid Oliveros  me 
acompañó con su ánimo y  con su escucha permanente durante el diseño, recolección de datos y  
estructuración del documento final. A todos ellos  mis más sinceros agradecimientos. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 4 
TABLA DE  CONTENIDO 
 
 
INTRODUCCIÓN ___________________________________________________________ 6 
1.  PROPÓSITOS _______________________________________________________________ 11 
2.  MARCO CONCEPTUAL _______________________________________________________ 13 
3.  MARCO METODOLÓGICO ____________________________________________________ 39 
3.1 Preguntas de investigación ________________________________________________ 39 
3.2 Tipo de estudio __________________________________________________________ 39 
3.3 Participantes ___________________________________________________________ 40 
3.4 Recolección de datos _____________________________________________________ 41 
3.5 Análisis de datos ________________________________________________________ 44 
3.6 Consideraciones éticas ____________________________________________________ 49 
4. ANÁLISIS DE RESULTADOS ____________________________________________________ 51 
4.1  Pregunta uno: Relación entre teoría y práctica pedagógica _____________________ 51 
4.1.1  Práctica  como la   aplicación de conceptos y estrategias aprendidas previamente. _______________ 52 
4.1.2  Práctica como forma de  elaborar conceptos a lo largo del proceso de formación_________________ 55 
4.2  Pregunta  Número 2: Práctica docente y necesidades de formación derivadas de la 
política ___________________________________________________________________ 59 
educativa __________________________________________________________________ 59 
4.2.1 Necesidades de formación didáctica metodológica __________________________________________ 60 
4.2.2  Necesidades de formación crítica reflexiva ________________________________________________ 63 
2.2.3 Necesidades de formación en Lengua ____________________________________________________ 66 
4.3  Pregunta Número 3: Caracterización de la práctica por parte de los  docentes 
participantes _______________________________________________________________ 70 
1.3.1 Práctica y el aprendizaje escalonado de  teorías de aprendizaje. _______________________________ 71 
4.3.2  La relación escuela- universidad ________________________________________________________ 73 
4.3.3 Consideración de las necesidades y ritmos de aprendizaje de los  profesores en formación _________ 74 
4.3.4  Decisiones consecuentes en tiempo y espacio para la práctica por parte de la institución __________ 75 
formadora _______________________________________________________________________________ 75 
4.3.5 La constitución de  comunidades de práctica_______________________________________________ 77 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 5 
4.3.6  Posibilidad de reflexión acerca de la práctica  misma  articulada con  trabajo colaborativo local e 
internacional _____________________________________________________________________________ 79 
5. DISCUSION_________________________________________________________________ 83 
BIBLIOGRAFÍA ________________________________________________________________ 88 
ANEXO 1 ____________________________________________________________________ 92 
ANEXO 2 ____________________________________________________________________ 95 
ANEXO 3 ____________________________________________________________________ 96 
ANEXO 4 ____________________________________________________________________ 98 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 6 
 
INTRODUCCIÓN  
 
 En el curso de mi formación como docente de lengua extranjera y como investigador, me he  
encontrado a menudo ante diferentes áreas de reflexión  en el campo de la formación de docentes 
de lenguas. Una revisión de los estudios que se ocupan de este tema revela tres orientaciones 
generales especialmente relevantes: la que analiza los alcances  políticos y discursivos de la 
enseñanza de una segunda lengua derivada de las teorías críticas en educación; la que se ocupa 
del deber ser de la práctica docente desde el punto de vista didáctico- metodológico, 
principalmente representada por documentos teóricos basados en teorías del aprendizaje y por 
investigaciones basadas en intervenciones pedagógicas; y la referida  a las habilidades 
comunicativas de los futuros docentes  en  la lengua que  buscan enseñar, representada 
principalmente en diagnósticos elaborados por diversas entidades oficiales y privadas. Cada una 
de estas áreas de investigación presenta diferentes posiciones respecto a las características que 
debería tener la formación de docentes  de lengua extranjera en nuestro contexto. Los programas 
de formación de docentes de lenguas  a nivel de pregrado y de  capacitación de docentes en 
ejercicio, a su vez,  integran de diferentes maneras estas tres perspectivas. 
 
Esta diversidad de orientaciones y el hecho de que estemos en proceso de  cumplir las primeras 
metas trazadas por el Programa Nacional de Bilingüismo (PNB) 2010-2014 (Ministerio de 
Educación Nacional, 2011) han suscitado mi inquietud acerca de cuál es la relación entre las 
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políticas educativas macro, los currículos de los programas de formación  de licenciados y 
docentes en ejercicio y las prácticas educativas que estos promueven en Colombia. Considero que 
esta relación o la falta de ella se pueden  observar  en la manera como  se concibe, se planea y se 
lleva a cabo la  práctica docente en los programas de formación mencionados. Parto de la base de 
que  la formación de docentes en lengua extranjera en Colombia, bien sea en las licenciaturas o a 
través de programas de formación y profesionalización docente (PFD), debería articular criterios 
y principios de acción  propios de cada institución formadora con las directrices  emanadas del  
Ministerio de Educación Nacional.  
 
En el proceso de estas reflexiones encuentro, sin embargo, que aunque el logro de los objetivos 
de las políticas educativas debe apoyarse en gran parte en la formación de los profesores, 
desafortunadamente la forma de articular esta formación  para lograr un perfil de docente que se 
adapte a necesidades contextuales específicas de las diversas zonas, culturas y comunidades que 
conforman nuestro país no ha sido explicitada suficientemente. En consecuencia, en el presente 
documento informo acerca de una investigación que considero aportará elementos para la 
discusión de los requerimientos reales de preparación de docentes de inglés en el marco del Plan 
Nacional de Bilingüismo.  
 
Mi investigación explora los programas de pregrado en formación de docentes de lengua inglesa 
y los de capacitación de docentes en ejercicio ofrecidos por la Universidad Tecnológica de 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 8 
Pereira  y la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. La Universidad Tecnológica de 
Pereira  (UTP)  ofrece la formación de pregrado bajo la denominación de Licenciatura en Lengua 
Inglesa, con Código SNIES 20484,  dentro de la Facultad de Bellas Artes  y  Humanidades. Por 
su parte, la Universidad Distrital Francisco José de Caldas (UD) la  denomina  Licenciatura en 
Educación Básica con Énfasis en Inglés, correspondiente al  registro SINES 11347 dentro de la 
Facultad de Educación. Los dos programas tienen una duración de 10 semestres aunque la 
distribución de las asignaturas es  totalmente diferente  en cada una de ellas. En la UTP hay una 
práctica dirigida y una autónoma en los últimos  semestres de la carrera, mientras que en la UD  
la práctica pedagógica  se desarrolla en cuatro semestres entre el sexto y el noveno.  
 
Por su parte los programas de formación de docentes en ejercicio ofrecidos por estas 
universidades corresponden a contratos ínter administrativos  desarrollados entre el Ministerio de 
Educación Nacional,  la Secretaría de Educación de  Risaralda y  el Instituto de Lenguas 
Extranjeras ILEX de la UTP, en el caso de Risaralda y  entre la  Secretaría de Educación de 
Bogotá y el Instituto de Lenguas de la Universidad Distrital, ILUD en el caso de Bogotá. El 
contrato ínter administrativo  entre el ILUD y la Secretaría de  Educación de Bogotá  se  firmó en 
2011 y se ejecutó a lo largo de 2012. El acta  de inicio fue del primero de febrero de 2012 y  el 
contrato terminó el 30 de octubre. El del ILEX se ejecutó entre los meses de agosto y noviembre 
de 2012. En los dos casos  fueron dirigidos a docentes de básica  primaria de instituciones 
públicas con el fin de acercarse a las metas de la política de bilingüismo del Ministerio  de 
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Educación Nacional. De igual manera, en ambos casos  se desarrolló la convocatoria por parte de 
las secretarías respectivas  y  se consideró  importante la formación  en metodología, pero 
también la de lengua, como lo aclaran la directora del ILEX y la coordinadora del programa de 
formación del ILUD: 
La idea era promover a los docentes en un nivel de lengua de acuerdo al Marco Común 
Europeo de A1 a A2 de A2 a B1 de B1 a B2. Se aplicó una prueba de  clasificación y nos 
encontramos  con la sorpresa  de que no  había docentes para llevar de B1 a B2.  
Entonces así fue como se realizó el proceso… La gran mayoría de  docentes participantes 
iniciaron desde A1. (Coordinadora del proyecto  en el ILUD)  
 
Lo complejo fue para  el ILEX UTP decirle al Ministerio que  en 120 horas una población 
de docentes  iba a progresar de un nivel A0 a A1. Se puede hacer A1 a A2.  También,  y lo 
hemos demostrado con pruebas incluso internacionales, de A2 a B1. En 120 horas es muy 
complejo. Es más, no  se puede. Ahí es donde por falta de exploración, experiencia y 
conocimiento, ese tema del cambio de nivel o el progreso se mira mucho en términos 
cuantitativos sin hacer una exploración más profunda y sobre todo con  experiencias 
reales como en este caso, que hemos tenido  docentes en el 2009, 2010,2011 y en el 2012. 
(Directora del ILEX) 
 
El programa inició solamente… con profesores que estaban interesados. Pero tenían que 
certificarse en B2, y resulta que esto de alguna manera no se alcanzó a hacer con todos 
los profesores que se inscribieron en el programa porque no tenían el nivel. Los 
profesores licenciados, así estén licenciados en lenguas, en filología e idiomas etc,  por la 
no práctica de esa lengua la van perdiendo y cuando van a presentar una prueba 
internacional, así hayan tomado la formación por los diez meses no les alcanza. Entonces 
decidimos bajar el nivel que los profesores que estén... en A1 vayan a A2  y así 
sucesivamente… Se está trabajando en los diferentes niveles para que los docentes vayan 
creciendo y promoviéndose en cada uno de esos niveles. (Coordinadora del Programa de  
Fortalecimiento de Segunda lengua en la Secretaria de Educación de Bogotá) 
 
La  estructura de los dos programas difiere en los tiempos asignados al desarrollo de la 
formación, con 4 meses en el ILEX y 10 en el ILUD, y  en la  forma de articular el  componente 
metodológico con el de formación en lengua. El ILEX desarrolla este último componente 
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simultáneamente con el de lengua, mientras que el del ILUD lo desarrolla en la última parte de 
manera diferenciada. Sin embargo, los dos tienen objetivos y justificaciones similares, como se 
verá en el análisis de  la información  recabada. 
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1.  PROPÓSITOS 
 
Maxwell (1996) plantea la necesidad de delimitar propósitos personales, prácticos y de 
investigación como  orientadores  del  diseño de una investigación. Ellos determinan los alcances 
del estudio en cada uno de estos ámbitos, rigen la toma de decisiones durante su desarrollo y 
aseguran su consistencia. Los personales determinan la motivación del investigador hacia la 
realización del estudio, los prácticos señalan lo que se quiere alcanzar con él en la realidad del 
contexto donde se realiza y los de investigación muestran lo que se quiere entender mediante el 
desarrollo del mismo.  
 
 En principio, mi mayor interés personal en el planteamiento de este proyecto de investigación es  
indagar, de manera preliminar, sobre la manera en que se construye el perfil del docente de 
lengua extranjera en la intersección entre política, teoría y práctica educativa, a partir de  
diferentes elementos que pueden hacerse patentes en  el diseño curricular de los programas de 
formación. Concretamente deseo explorar el lugar que se le asigna a la práctica docente dentro de 
este diseño y relacionarlo con otros elementos, como las políticas educativas estatales en las que 
se enmarcan dichos programas de formación, las políticas educativas institucionales implícitas o 
explícitas a las que responden y los imaginarios acerca del rol del docente y de la lengua 
extranjera que manejan los docentes que los producen. 
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En el ámbito práctico, mi  proyecto de investigación  busca aportar elementos para la reflexión 
acerca de la forma como las instituciones  formadoras reelaboran políticas educativas estatales 
como el Plan Nacional de Bilingüismo y la plasman en decisiones acerca de la práctica  en 
programas de formación de  docentes de inglés. 
 
Finalmente, mi propósito de investigación es explorar dos tipos diferentes de programas de 
formación docente, con el fin de determinar cuáles son los puntos de articulación, si los hay, entre 
uno y otro en el ámbito específico de la práctica y su relación con la política colombiana 
plasmada en el Programa Nacional de Bilingüismo. Con este fin, pretendo caracterizar la práctica 
pedagógica que promueven estos programas de formación por medio de aspectos como las 
concepciones de práctica expresadas en el currículo, el tiempo que se le asigna y el tipo de 
función que cumple en la  reflexión pedagógica, la  formación en didáctica y la formación en 
lengua de los docentes participantes de los programas de formación.  
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2.  MARCO CONCEPTUAL 
 
La revisión bibliográfica que presento como marco conceptual de esta investigación apunta a 
contestar la siguiente pregunta: ¿Cuál puede o debe ser la relación entre  teoría y práctica 
pedagógicas en los programas de formación de docentes de inglés ofrecidos en instituciones 
universitarias? Guiado por la creencia de que en esta relación median elementos de tipo 
curricular, social y político, espero sustentar mi propia respuesta a esta pregunta: que  una 
formación de docentes de lengua basada en el diálogo crítico entre  la práctica y la teoría  
pedagógicas debe facilitar a los docentes  la conciliación entre las políticas educativas estatales y 
necesidades contextuales específicas de los estudiantes, los cursos y las instituciones a quienes 
deban enfrentarse en un país tan diverso como el nuestro.  
 
Con el fin de sustentar esta  respuesta,  que constituye la tesis de la revisión bibliográfica que 
emprendo, hago  en primer lugar una revisión de documentos teóricos generales sobre formas 
como diferentes modelos de formación de docentes de lenguas  vinculan la formación teórica y 
las prácticas pedagógicas. En segundo lugar, pongo en relación estos modelos de formación con   
el contexto colombiano. Para tal efecto ubico conceptualmente las políticas estatales colombianas 
sobre la formación de docentes de lengua extranjera que se asocian con el Programa Nacional de 
Bilingüismo (PNB) y las relaciono  con el análisis que han desarrollado algunos investigadores 
de sus implicaciones en el plano político/ideológico y en la práctica educativa. Luego reviso 
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investigaciones que analizan la articulación o falta de ella entre teoría y práctica pedagógica en la 
formación de docentes de lengua en Colombia, en licenciaturas y cursos de formación para 
docentes en ejercicio, contrastándolos con  experiencias de  formación de docentes en otros 
contextos. A manera de conclusión, presento algunas aproximaciones y reflexiones que han 
abordado  desde la pedagogía crítica el problema de la formación  de docentes en contextos  con 
necesidades cercanas a las nuestras  y que postulan la investigación  en el aula como  forma  de  
articular la teoría y la práctica en la formación de docentes.  
 
La búsqueda de documentos teóricos acerca de este tema remite a  dos  formas  generales de 
entender la relación entre teoría y práctica en educación. Por una parte Dewey (1904) ya 
observaba la dicotomía entre  dos formas de entender la  práctica, que diferían en sus objetivos y 
fundamentos. En un primer modelo ésta se utiliza para el desarrollo de  destrezas  que  
permitirían un mejor desempeño en el lugar de trabajo y se  preocupa por aspectos como el 
control de la clase, las técnicas de  manejo didáctico  específico y el alcance de una mayor 
destreza en el manejo de herramientas  docentes. Este tipo de práctica es intensiva e intenta 
caracterizar situaciones prototípicas y generalizables. En una segunda aproximación la práctica se 
entiende como un laboratorio para llevar la teoría a la realidad, es extensiva y detallada, y en 
oposición a la primera busca el desarrollo de hábitos de reflexión y la aplicación a contextos 
específicos de  conocimientos teóricos derivados de  aproximaciones científicas.  De acuerdo con 
Dewey, cada una de estas maneras de entender la práctica tiene implicaciones en las condiciones 
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en que se presenta, en los tiempos y espacios asignados a ella y principalmente en  su papel en la 
sociedad.  
 
Una tercera forma de abordar la relación entre teoría y práctica, que no se opone a las anteriores  
sino que las complementa, proviene de las elaboraciones de la Escuela de Frankfurt, que dieron  
origen a las pedagogías críticas (Freire 1970; Mc Laren 2007; Kemmins 1990). Su aproximación 
amplía la concepción de la práctica y la pone en relación con la dimensión política del hombre. 
De esta manera, la práctica pedagógica  se incluye dentro de un  concepto más general y con 
implicaciones concretas: la praxis.  
 
 Arendt,  según lo presenta Sánchez (2003), actualiza, en el concepto de praxis la idea de Sócrates 
de una actividad pública informada por la reflexión, como conciliación entre la vida 
contemplativa (la filosofía) y los conceptos de trabajo y labor, asociados a la transformación del 
mundo, con miras a la supervivencia y a la instrumentalización. Para Arendt,  la praxis, es decir 
la realización del hombre en el ámbito de lo público, se entiende como la instancia más 
apreciable del ser humano, derivada directamente de ser con otros, es decir, de  ser social.  
 
 Grundy (1987) muestra cómo Habermas se aproxima al concepto de acción desde una 
perspectiva diferente, llegando también a la comprensión de la acción como acción social. Indica 
que lo hace poniendo en escena los intereses constitutivos del conocimiento como motor de la 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 16 
acción. Para él una acción puede tener una racionalidad instrumental o una emancipatoria. La 
primera es orientada por intereses  técnicos y prácticos, y se evalúa a partir de juicios basados en 
la destreza técnica. Está determinada por una lógica de  fines y medios. La segunda es orientada 
por intereses libertarios y toma  sus decisiones informada por el juicio práctico, que busca 
acciones orientadas hacia el bien más que acciones realizadas correctamente; es una acción que 
trasciende la racionalidad instrumental y  conduce a la comprensión ínter subjetiva, que a su vez 
permite al individuo pensar por sí mismo, más allá de dogmas y necesariamente en sentido social. 
Desde esta aproximación, la orientación de la práctica  debe ser mediada por la elección y la 
deliberación (Grundy, 1987).  
 
Esta forma de entender la relación entre teoría y práctica  ha tenido desarrollos diversos en el 
trabajo de teóricos de la formación docente más recientes. Kemmins (1990), por ejemplo, 
determina como uno de los requisitos de un enfoque adecuado de teoría y de la producción de la 
misma, por medio de la  investigación  en educación, su carácter práctico, es decir que “su estatus 
educacional estará determinado por la formas en que se relacione con la práctica” (Kemmins 
1990; 185)  Esto define una relación bidireccional entre investigación y práctica educativa. La  
teoría e investigación educativas se orientarían entonces a  transformar la forma en la que los 
educadores  abordan las situaciones y  ámbitos en los que  se ven inmersos y las condiciones que  
impiden el alcance  de objetivos educativos o limitan el desarrollo de los estudiantes (Kemmins, 
1990). 
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Sarkey (2009) por su parte, se ha referido a una relación entre teoría y práctica similar a la 
planteada por Kemmins, y la articula en el concepto de  praxizing (la  forma verbal del término 
praxis). De acuerdo con  ella, esta aproximación permitiría eludir la  dicotomía entre teoría y 
práctica  en la formación de docentes al permitir la apropiación y reelaboración directa de 
conocimientos a partir del cuestionamiento continuo de los supuestos que sustentan las prácticas 
al interior de las facultades de formación. Praxizing significa responder a la teoría presentada 
como explicación del desarrollo del lenguaje y la adquisición del mismo a partir de  decisiones 
pedagógicas infoolección y análisis de información en y desde  diferentes  contextos y en 
perspectiva crítica. Esta dinámica de formación  implica el análisis de la realidad local,  su puesta 
en perspectiva, el planteamiento de preguntas y la determinación de planes de acción informados 
por la  búsqueda y manejo riguroso de información. En consecuencia es un proceso que requiere  
acompañamiento constante, la construcción de comunidades de aprendizaje, el entrenamiento en 
etnografía  y en el diseño de currículos que vinculen a la comunidad con la  universidad.  
 
Mattsson, Eilertsen y  Rorrison (2011) parecen concordar con estos planteamientos. En un texto 
teórico que recoge los desarrollos más recientes del  concepto de práctica, dan cuenta del cambio 
de orientación que ha tenido el uso  de la misma dentro de programas de formación docente  en  
diversos contextos. Esto se  debe principalmente a que la  calidad del conocimiento profesional  
práctico, a diferencia de la del  teórico,  se evalúa  según  su adecuación a los contextos en los 
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cuales se desarrolla. En otras palabras, en el conocimiento práctico confluyen el conocimiento 
declarativo (saber el qué), el procedimental (saber el cómo), y el  condicional (saber  las 
condiciones de implementación de los dos primeros). La construcción de este conocimiento  se 
desarrolla, según los investigadores, por caminos diferentes a los del conocimiento proposicional, 
principalmente por la participación en una comunidad de práctica. Por esta razón, el 
conocimiento práctico no puede someterse a estándares evaluativos como los usados para  el 
conocimiento declarativo.  
 
Esta condición del conocimiento práctico  hace que se hayan desarrollado diversos modelos para 
su desarrollo en  el ámbito de la formación de docentes, los cuales  se configuran según 
condiciones contextuales locales, nacionales y regionales que difieren  en la forma como integran 
al docente en formación a la comunidad de práctica. Entre ellos se encuentran el modelo maestro- 
aprendiz, en el cual  se aprende lo que se cree que vale la pena aprender, de alguien que domina 
la profesión; el modelo de práctica como laboratorio, en el cual  se desarrollan centros 
específicamente diseñados por la institución formadora para tal fin; la práctica en instituciones  
aliadas  con ambiente controlado; el modelo de desarrollo comunitario, en el cual los estudiantes 
desarrollan proyectos en ambientes reales; el modelo integrado, en el cual la  comunidad y la 
universidad comparten la formación; el modelo de plataforma, en el cual los profesores en 
formación participan en proyectos más amplios que trascienden los periodos tradicionales de 
formación en práctica, a partir de un vínculo entre universidad y escuela; el modelo de 
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vinculación directa a la comunidad de práctica, en el cual los estudiantes aprenden de manera 
comunitaria a través de proyectos de desarrollo grupal; y el modelo de investigación y desarrollo, 
en el cual hay un acuerdo entre  la universidad y la escuela acerca de los proyectos  relevantes  
para el desarrollo de esta última.  
   
De acuerdo a los autores,  las instituciones formadoras de educadores no implementan uno de 
estos modelos de manera exclusiva. Por el contrario, lo usual es que en el diseño de sus 
programas  implementen más de uno de ellos. Con el fin de determinar principios guía para la  
discusión  acerca de la práctica en la formación de educadores,  Rorrison (2011) recurrió a la 
observación de la misma en  doce escuelas canadienses, seis australianas y seis suecas. A partir 
de estas observaciones elaboró narraciones que sometió o a la  consideración de lectores de 
diferentes  países y, con base en sus anotaciones, constituyó  nueve principios  que podrían 
considerarse como orientadores de la práctica en la formación de profesores. Entre ellos están la 
relación de la práctica con el aprendizaje escalonado de  teorías de aprendizaje, la relación 
escuela- universidad, la consideración de las necesidades y ritmos de aprendizaje de los  
profesores en formación, las decisiones consecuentes en tiempo y espacio para la práctica por 
parte de la institución formadora, la constitución de  comunidades de práctica y la posibilidad de 
reflexión acerca de la misma  articulada con  trabajo colaborativo local e internacional. 
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La forma de concebir la práctica y  su lugar en el  diseño de los programas de formación de  
docentes tienen implicaciones  no solo en el tipo de profesional que se estaría formando, sino  
principalmente, en el papel que  se espera  de él en la sociedad. Escontrela (2004) reafirma esta  
apreciación en un artículo teórico en el cual compara  dos modelos de formación docente, uno 
técnico y uno reflexivo, en función de sus alcances y  limitaciones. Al compararlos el autor 
establece  diferencias no sólo en el papel que se asigna al docente en el diseño e implementación 
de políticas educativas sino, principalmente, en  la concepción de su labor: Mientras que en el 
modelo técnico  la base de la formación es pragmática conductual y enfatiza el desarrollo de 
destrezas generalizables a toda situación educativa, en el modelo crítico reflexivo el papel del 
docente es el de un investigador activo, y la enseñanza se liga a conceptos como “auto dirección, 
comprensión, investigación y descubrimiento”(Escontrela 2004; p.11). 
 
Esta diferencia evoca la dicotomía planteada originalmente por Dewey, que  tiene también su 
correlato en la ya  vieja  discusión  entre la escuela tradicional y la progresiva en los Estados 
Unidos, en cuanto a la formación de profesores. Labaree (2004) recoge en un libro de carácter 
teórico la oposición planteada entre dos visiones diferentes de educación que han tomado  
nombres distintos a la largo de la historia: vieja educación o nueva educación, centrada en el 
currículo o centrada en el estudiante, mimética o transformativa, tradicional o progresista, y la 
más popular: tradicional o constructivista. Según Labaree, la educación progresista se 
fundamenta en los postulados de Dewey y básicamente parte de una  concepción  según la cual el  
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estudiante es el centro de la  enseñanza y ésta tiene como base un ejercicio activo de su parte. 
Esta concepción opone el seguimiento  de los intereses del estudiante a la estructuración temática  
de un currículo fijo, al mismo tiempo que  redefine los roles de  docente y estudiante  en el 
aprendizaje. 
De acuerdo con  Labaree (2004), las facultades de educación  muestran un compromiso con los 
postulados del progresismo pedagógico, mas no con sus prácticas, dado el conflicto que plantean 
éstas en lo operativo en aspectos como el seguimiento al progreso individual y el ritmo del 
estudiante, y el énfasis en procesos más que en contenidos. Por su parte,  el progresismo técnico o 
administrativo se ha ocupado de hacer más eficiente el proceso de enseñanza en términos 
económicos, lo cual implica menores tiempos de los estudiantes en las escuelas de formación y 
una división más específica de las  áreas de  especialización. El autor llama la atención acerca de 
cómo el compromiso de las escuelas de formación en educación con el credo progresista se 
evidencia en declaraciones de principios de organizaciones de profesores, sin consecuencias en la 
práctica, la cual sigue atada a modelos de enseñanza tradicional acordes con el progresismo 
técnico (Labaree 2004). 
 
El divorcio entre los objetivos de la formación y los del ejercicio profesional es notorio en la 
revisión de 40 estudios sobre desarrollo profesional docente en los Estados Unidos que hace 
Kagan (1992) en perspectiva histórica. Su propósito era definir  aspectos  que caracterizan este 
desarrollo profesional. Cita  entre ellos el incremento de la metacognición, la importancia de la 
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atención a los estudiantes, el desarrollo de procesos estandarizados de clase y la habilidad de 
resolución de problemas. De acuerdo a su revisión, 39 de los 40 estudios  reportaron  una 
inconsistencia entre el contenido de los  cursos de  profesionalización y las necesidades del 
ejercicio, y  el mismo número de estudios reportó  que no hubo cambio en las creencias de los 
estudiantes  acerca de su profesión derivado del proceso de formación. A partir de esta 
comprobación la  autora  sugiere  un énfasis en la práctica,  más que en la teoría, así como en la 
reflexión sobre la identidad  docente  y las habilidades de interacción  con los estudiantes. En su  
conclusión, la autora resalta  cómo la práctica docente en el salón de clase está vinculada a 
características específicas de la personalidad, lo cual daría relevancia  a la  formación  a partir de 
la reflexión sobre la propia identidad. 
 
En Latinoamérica la mejora en calidad  de la educación en general se ha relacionado con el 
cambio del modelo educativo, lo cual  involucra directamente la formación de docentes (Torres, 
1996; Vera, 2008). En un artículo de análisis teórico, Torres (1996) llama la atención sobre la  
separación  planteada entre declaraciones de principios  emanadas de organizaciones como la 
UNESCO y la OIT y  las políticas y estrategias adoptadas en cada contexto para la formación 
docente. La autora destaca  cómo la preparación docente ocupa un lugar  marginal en las políticas 
educativas y presenta una tendencia a acortarse en el tiempo mientras que se circunscribe cada 
vez más al manejo de métodos y técnicas de instrucción.  Por su parte,  Vera (2008) en un 
artículo de análisis sobre la situación de la formación docente en Chile, muestra cómo la 
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formación de nuevos educadores se basa en prácticas propias de la llamada educación tradicional, 
mientras que se espera  de ellos la implementación de pedagogías reflexivas, activas y 
participativas. De la misma manera, el autor da cuenta de la dificultad de integrar en la formación 
de educadores herramientas tecnológicas y de superar la dependencia del texto, lo cual dificulta 
que los docentes reconozcan formas de adecuar los contenidos a las necesidades de la realidad en 
la que ejercen su profesión. 
 
Estas problemáticas son comunes a la formación de docentes en Latinoamérica, según lo afirman 
segura (2000) y Rockwell y Mercado  (2000) en sus artículos de análisis. Según ellos,  persisten 
problemas como la falta de articulación entre escuela y universidad, la  poca valoración del saber  
docente y la falta de concordancia entre la formación de los profesores y el contexto de 
aplicación de sus  aprendizajes.  En el ámbito específico de la formación en lenguas, otros países  
en Latinoamérica han asumido estrategias específicas en función de la promoción del  inglés. 
Ecuador, por ejemplo, formuló recientemente  un currículo de fortalecimiento en esta área, 
alineado con los lineamientos del  MCER. Entre sus objetivos está la capacitación de docentes en 
inglés y  la estandarización de  pruebas. (Ministerio de Educación Nacional de Ecuador,  2014). 
 
La consideración de las condiciones en las que desarrolla la  formación de docentes de lengua en 
Colombia presenta rasgos  especiales ya que a partir de 2005  el Ministerio de Educación 
Nacional  ha venido desarrollando la implementación del Programa Nacional de Bilingüismo, 
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cuyo objetivo primordial es “lograr ciudadanos y ciudadanas capaces de comunicarse en inglés, 
de tal manera que puedan insertar al país en los procesos de comunicación universal, en la 
economía global y en la apertura cultural con estándares internacionalmente compatibles” (MEN, 
2006). Esta línea de acción se mantiene como parte de la política de calidad 2010 – 2014 del 
Ministerio de Educación y se  ubica en uno de sus componentes, denominado  pertinencia. En 
este contexto, la formación de docentes de lenguas extranjeras en las licenciaturas ha sido objeto 
de programas de aseguramiento de la calidad de la educación superior, a cargo del Ministerio 
(MEN, 2012) y se ha articulado en torno a tres ejes principales denominados formación, fomento 
y evaluación. El sistema realiza  la evaluación de los programas de formación de licenciados en 
tres momentos: cuando son creados, durante su funcionamiento y por solicitud  de las mismas 
instituciones,  con fines de acreditación de alta calidad. De acuerdo con  el propio Ministerio, la 
acreditación  propicia procesos de autorregulación y mejoramiento de los programas, a la vez que 
fomenta su autonomía y calidad (MEN, 2011a).  
 
Paralelamente a esta estrategia se ha implementado un programa de fortalecimiento a 
licenciaturas, que apunta a elaborar diagnósticos de programas seleccionados para, con base en 
sus resultados, proponer y acordar un planes de mejoramiento. (MEN, 2011). Hasta julio de 2009, 
el programa  de fortalecimiento acompañaba programas de licenciatura en lenguas/inglés de diez 
universidades, mientras que a través de las secretarías de educación coordinaba diferentes 
programas de formación para docentes en ejercicio con el fin de fortalecer el manejo de la lengua 
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y  el manejo de metodologías de enseñanza (MEN 2011). Por otra parte, mediante la aplicación 
de Exámenes de Calidad de la Educación Superior (ECAES), el Ministerio busca constatar el 
desarrollo de competencias en los estudiantes de últimos semestres.  
 
 Sin embargo, cada universidad es autónoma en la estructuración de sus programas. Éstos  siguen  
tendencias que han sido descritas por Cárdenas (2009), en un estudio exploratorio descriptivo. 
Esta investigadora analizó los programas de siete universidades formadoras de licenciados a la 
luz de un conjunto de tendencias globales que había determinado previamente y los comparó 
según  categorías que emergieron de  la propia estructura de los programas. De esta manera,  la 
autora  presentó  tendencias que han orientado  la formación de licenciados, entre las que se 
encuentran modelos de influencia conductista, humanistas, constructivistas, enfoques dirigidos a 
la función social del aprendizaje y tendencias basadas en la reflexión. La autora concluye que las 
tendencias en la  elaboración de programas de didáctica de las universidades participantes en el 
proyecto incluyen elementos como  la valoración de las experiencias, los conocimientos y las 
creencias de los futuros docentes, la reflexión dentro de los procesos, el incremento de  la práctica en 
contextos reales y la evaluación con base en procesos. Sin embargo, también resalta el hecho de que 
la reglamentación oficial de estándares ha influido en la estructura y orientación de los cursos y 
que sus énfasis se orientan a la presentación de pruebas y la rendición de cuentas (Cárdenas, 
2009). 
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La participación de los profesores y  su papel en el diseño e implementación de políticas 
referentes a su propia formación son objeto de  debate  constante  entre asociaciones de 
universidades y el Ministerio de Educación. Al respecto, existen antecedentes como un estudio de 
Camargo, Calvo, Franco y Vergara (2007), en el cual las investigadoras analizan la  diferencia 
entre las necesidades de formación que perciben los docentes durante el ejercicio de su profesión 
y las que  se busca satisfacer por medio de programas de formación, bien sea en la etapa 
universitaria o posteriormente,  en programas de actualización. Los investigadores compararon 
las necesidades de formación percibidas por los docentes en ejercicio  con los énfasis  a los cuales  
corresponde su formación, en entrevistas  en profundidad y grupos focales. Concluyen  que en 
general los docentes no ven que la universidad les aporte  suficientes  herramientas para el trabajo 
en aula y que perciben un divorcio  entre la enseñanza de la universidad y la realidad de sus 
contextos laborales. Si bien  el estudio se basa en las percepciones de un grupo de docentes de 
primaria y secundaria   que laboran solo en áreas urbanas, evidencia una tendencia  respecto a las 
expectativas de los docentes en relación con su propia formación.  
 
Más recientemente,  en el año 2011, nuevos estudios  vinieron a ratificar la tendencia del anterior 
en diferentes  niveles. Arango (2011), por ejemplo, indaga en un estudio  exploratorio de  corte 
cualitativo las exigencias que impone el ajuste a la política de  bilingüismo  del MEN en el 
contexto de un colegio privado de  Bogotá, con estudiantes  de estratos cuatro y cinco 
principalmente. Resalta la importancia de la adecuación entre capacitación docente y política 
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bilingüe en aspectos como  contenidos, didácticas específicas y manejo de lengua. Destaca la 
necesidad de formación específica docente hacia el bilingüismo en términos de manejo del 
idioma en áreas diferentes al inglés,  así como  la de un cambio organizacional, dados los 
requerimientos de tiempo que supone el trabajo interdisciplinario.  
 
En la misma línea, López, Peña y Guzmán (2011) desarrollaron un estudio de caso sobre  el 
proceso de transición hacia el bilingüismo en un colegio  público y  llegaron a conclusiones 
similares: hay necesidades de formación docente no solo en el manejo de lengua sino también en 
otras competencias, como el uso de metodologías centradas en la estructura de la lengua y no en 
su funcionalidad, el manejo de la lengua materna y limitaciones de articulación de las diferentes 
áreas. Este trabajo concluyó que  los colegios públicos tenían necesidades especiales en su 
transición hacia el bilingüismo, principalmente referidas  al “fortalecimiento de la planta 
profesoral, el trabajo interdisciplinario entre las diferentes áreas y la coordinación de recursos, 
entre otros”   (López et al. 2001). Estas  conclusiones coinciden con las arrojadas por  el estudio 
de López, De Mejía, Mejía, Peña, Fonseca y Guzmán (2008) en el cual  se determinó que la 
formación de profesores en pedagogías bilingües y los espacios para la interdisciplinariedad  son 
los puntos cruciales percibidos por la comunidad educativa en el proceso de transición hacia el 
bilingüismo en  tres colegios públicos de Bogotá.  
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Mientras estos estudios han acentuado la necesidad de formación docente  con miras a  
adecuación respecto a la política de bilingüismo, desde la perspectiva del análisis crítico del 
discurso  González (2007) ha cuestionado la manera como se adoptó  el MCE para la enseñanza 
de las lenguas  como modelo único, sin consultar las necesidades del profesorado y partiendo de  
diagnósticos elaborados con base en pruebas como el TKT (Teacher’s Knowledge Test), el OPT 
(Oxford Placement Test) y el QPT (Quick Placement Test). De acuerdo con la autora,  estas 
pruebas circunscriben las prácticas pedagógicas a  un conjunto de estrategias que no se ajustan a 
nuestros contextos. Por su parte, desde la misma perspectiva, Guerrero (2010) analiza la forma 
como  los estándares para  la formación en lengua inglesa presentados por el Ministerio de 
Educación construyen conceptos como Bilingüismo, docente de lenguas e inglés. 
Específicamente caracteriza la descripción de los docentes en el documento  que establece los 
estándares para la formación en inglés en tres  formas: Como invisibles, como empleados que 
siguen las directrices de una jurisdicción lejana, y como técnicos de mercado.  
 
Si bien  el estudio de González (2007) identifica el divorcio entre política educativa y  realidad 
pedagógica en el ámbito colombiano, los  problemas al generalizar políticas educativas respecto a 
la enseñanza del inglés son objeto de crítica por parte de  académicos  globalmente. Tollefson 
(2000) y Pennycook (2000) destacan cómo las políticas  de implantación de la enseñanza del 
inglés en contextos tan disímiles como el norte de la India, Papua Nueva Guinea o las islas 
Salomón parten de la concepción del salón de clase como un espacio  aislado de la realidad 
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sociopolítica circundante. En consecuencia, la preparación de docentes enfatiza aspectos como  la 
motivación, estilos de aprendizaje y diferencias de edad mientras  se deja de lado la carga política 
de la enseñanza del inglés y las consecuencias de esta en  la elaboración que hace cada institución 
formadora  de las pautas  emanadas de instituciones  jerárquicamente superiores.  
 
Otro ejemplo de esta situación lo provee el estudio de  Bhattacharya, Gupta, Jewitt y Newfield., 
(2007), que muestra  cómo  los docentes asumen la política educativa  a partir  de su propia 
realidad y como esto puede también evidenciarse en las interacciones  que se llevan a cabo en el 
aula.  Las autoras abordan el estudio de caso a partir de la forma como   se  trabaja con textos en  
inglés en  escuelas públicas de Johannesburgo, Nueva Delhi y Londres con el fin de contrastar la 
manera como la política educativa que opera en esas tres ciudades respecto a la enseñanza del 
inglés se ve reflejada en  el manejo de la clase. Encontraron diferencias significativas en el papel 
que juega el inglés en el salón de clase, la forma como se desarrolla la interacción con el texto, la 
forma como éste se presenta, el tiempo, el currículo y la  forma de evaluación.  
 
Un estudio similar, pero aplicado al ámbito colombiano considera  las necesidades derivadas de 
la práctica pedagógica en realidades diversas. Bastidas (2011) intenta  relacionar variables 
demográficas como  edad, ciclo de trabajo docente, zona de trabajo, nivel de estudios y otras con 
el  nivel de inglés de los profesores de Nariño, Colombia. El estudio  relaciona algunas de estas 
variables con  el resultado de pruebas como el QPT y el OPT. La  investigación no logró 
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relacionar variables como el  mayor grado del escalafón con un mayor  manejo de la lengua y  el 
75% de los docentes se ubicó en un nivel de A2 o menos  según el Marco Común Europeo de 
Referencia para la Enseñanza de Lenguas MCE (Council of Europe, 2001). Según el 
investigador, esto podría significar un descenso en el nivel de inglés de los profesores durante el 
ejercicio de su profesión, a la vez que acentúa  la  necesidad de capacitación y actualización 
permanente en la lengua extranjera.  
 
En el ámbito de la formación de  docentes en ejercicio, Álvarez, Cárdenas y González (2011) 
analizaron las propuestas de desarrollo profesional docente de 31 universidades, centrando su 
estudio en  los fundamentos teóricos y educativos, las concepciones metodológicas, pedagógicas, 
lingüísticas y logísticas ofrecidas durante el periodo 2004-2011. Su estudio exploratorio 
caracterizó los programas de desarrollo profesional para docentes de inglés en ejercicio en 
función de las necesidades a las que respondían de acuerdo con la perspectiva de  las 
universidades que los promueven. El equipo de investigación encontró que la orientación de los 
programas de formación era  básicamente teórica, tendiente a la  formación en estrategias y 
lineamientos para  aplicar en el aula, lo cual contrastaba con la necesidad  expresada por los 
docentes acerca de formación basada en la atención a diferencias contextuales. Por otra parte,  el 
estudio encontró que no hay continuidad en la formación dada la necesidad de cobertura. Esta 
circunstancia tiene consecuencias en la consolidación de prácticas y conceptos  en los docentes 
en ejercicio (Álvarez, Cárdenas, González, 2011). 
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Estas  experiencias de  formación contrastan con  la reportada por Sahlberg (2011)  en Finlandia  
donde la  transformación en  el sistema educativo en cuanto a cobertura, calidad y  percepción 
social  partió de  elementos como  el  aprendizaje  colaborativo de los docentes, la  reflexión 
sobre su identidad y la mirada  crítica a elementos conformadores del currículo. En efecto, 
Sahlberg (2011) reporta como, por ejemplo,  considerar críticamente el papel de la evaluación en 
el  proceso educativo, en función de  consideraciones  contextuales concertadas con la comunidad 
educativa, produjo una formación no centrada en el test, que responde auténticamente a las 
necesidades de  los estudiantes y de la colectividad. 
 
Breen, Candlin, Dam, Gabrielsen (1985) llegaron a conclusiones relacionadas con esta  idea, por 
la vía experiencial. Encargados de un programa de  formación de docentes en Dinamarca  durante 
8 años, ellos relatan, en un  artículo teórico, la forma  como éste debió evolucionar para  llenar las 
necesidades de los docentes  que participaban. El programa comenzó  basándose en la  experticia 
del entrenador, pero las diferencias entre los ambientes controlados  de la formación y la realidad 
de los docentes enfatizaban la brecha teoría – práctica. Con el tiempo  derivó en  un programa 
más cercano a las necesidades de los docentes en ejercicio, ya que  partía  de sus experiencias y  
concepciones y ponía la práctica  como elemento central de la reflexión sobre su desempeño en 
su realidad. 
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Richards y Lockhart (1994) enfatizan algunos puntos similares en su  planteamiento de una 
formación profesional docente planteada a partir de la reflexión y la investigación como  forma 
de  que los docentes en formación adquieran perspectiva respecto a cuestiones como  la manera 
como se forman sus concepciones acerca  la enseñanza de la lengua, la forma cómo estas 
creencias afectan sus prácticas y la forma de recabar información al respecto. Ellos parten de una 
concepción de la enseñanza como una tarea multidimensional en la cual la reflexión sistemática 
por parte de los docentes llevaría a una autoconciencia acerca de lo que pasa en el salón de clase. 
Su perspectiva es crítica en cuanto busca reformular los roles y elementos del proceso enseñanza 
aprendizaje. 
 
 La investigación acción y la reflexión, son elementos básicos en esta aproimación. Se vale 
de ciertas herramientas para el registro y sistematización de datos, entre las que están los diarios, 
las observaciones por parte de pares y  las grabaciones de audio y video. De acuerdo con los 
autores, el uso de estas herramientas conlleva limitaciones  derivadas del tiempo que consumen y 
la interferencia que pueden plantear en  el desarrollo  regular de las actividades. (Richards y 
Lockhart 1994). Sin embargo, algunos estudios reportan cómo el uso de pedagogía reflexiva 
produjo un cambio en las prácticas pedagógicas y mayor empoderamiento docente, mientras 
que redujo la  resistencia al cambio  por parte de los docentes o estudiantes- docentes. 
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Yang (2009) desarrolla un estudio acerca de cómo se condujo un proceso de   aprendizaje  de 
metodología para la enseñanza de una segunda lengua mediante el uso de la reflexión sobre la 
práctica. En este estudio, desarrollado en Taiwán en dos universidades con programas de 
formación docente, participaron 43  estudiantes  de pregrado que desarrollaron procesos de 
reflexión mediante el uso de blogs. Sus mentores respondían a sus participaciones con preguntas 
para incentivar las reflexiones en torno a la metodología que ellos desarrollaban y hacia el 
desarrollo del pensamiento práctico. El investigador  reportó  que la reflexión  contribuyó a 
construir una comunidad de aprendizaje y promovió la formación  del pensamiento crítico, lo 
cual genero inquietudes y propuestas para indagaciones futuras. 
 
 Kraft (2002), por su parte, documentó en un estudio de caso cómo la  investigación en el aula  
promueve la reflexión crítica por parte de los docentes y les ayuda a reafirmar su autonomía, a la 
vez que cuestionan sus prácticas y las sitúan en contexto de manera informada. Esta investigadora 
parte de la  pregunta acerca de la relación entre la indagación colaborativa y el pensamiento 
transformativo, entendido como la capacidad de transformar prácticas a partir del 
cuestionamiento de las concepciones que las sustentan. El estudio documentó las reflexiones 
surgidas de  la implementación de proyectos de investigación en el aula  de 8 profesoras de 
lengua extranjera  durante un semestre. Las docentes caracterizaron los aprendizajes derivados de 
este proceso como  transformativos  en la medida en que les dieron nuevas perspectivas  acerca 
de sus  carreras y  la formación en ejercicio.  
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En Colombia también se ha resaltado la importancia de la  reflexión en la  formación de docentes. 
Ésta se liga principalmente con procesos evaluativos, como en el caso que presenta Rodríguez 
(2009) acerca de un proceso de evaluación de la práctica docente  basado en la reflexión. En su 
investigación la  autora analizó el proceso de evaluación de la práctica docente de un grupo de 17 
estudiantes y un maestro consejero a partir de las reflexiones de los participantes, diarios y   
entrevistas. En las reflexiones se encuentra poca información respecto al  contexto en  el cual se 
desarrollan la práctica, la planeación o la evaluación de la misma. Según la autora esto implicaría  
la presunción por parte de los estudiantes de  una estandarización de las prácticas que no 
contempla diferencias contextuales. Sin embargo, de acuerdo con la investigadora el proceso de 
reflexión  cambió las  principales preocupaciones de los estudiantes del cómo y qué hacer hacia 
el por qué hacerlo. De manera  similar  sus  concepciones acerca de los problemas que encaraban 
en la práctica   se orientaron hacia  concebirlos como oportunidades de cambio. La autora asigna  
un papel decisivo  al uso de  estrategias  de reflexión crítica en  el  desarrollo profesional y 
personal autónomo.  
 
De manera similar, Cárdenas y Nieto (2010) reportan cómo a través de proyectos de 
investigación-acción e innovación  en un programa de formación de docentes  en el  que 
participaron  38 docentes de  instituciones públicas de Bogotá, se propició la conformación de 
redes de trabajo docente que no solo favorecieron la reflexión interinstitucional sino que dieron 
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continuidad y aplicación  a los aprendizajes. Estos docentes, organizados en grupos de trabajo 
según proyectos orientados hacia sus comunidades escolares, reportaron al final del proceso de 
formación cómo la formación desde la perspectiva de proyectos de investigación acción y el 
trabajo colaborativo propiciaron el desarrollo de destrezas en investigación, el mejoramiento del 
nivel de inglés, la motivación de los estudiantes y, a la vez, el desarrollo de destrezas derivadas 
de la socialización continua del proyecto (i.e. presentación oral, elaboración de materiales, 
escritura académica). 
 
Estos estudios  y experiencias presentan algunos aspectos que podrían asimilarse a los elementos 
que  Prawat (1992) destaca  como  constitutivos del cambio pedagógico hacia una perspectiva 
constructivista del conocimiento. Desde el punto  de vista procedimental, se  reduce la separación 
entre  aprendizaje, aplicación, comprensión y resolución de problemas, se da un  aprendizaje 
situado en  un contexto social relevante y la no jerarquización  del conocimiento en términos de 
mayor o menor complejidad. En cuanto al desarrollo profesional, se da un empoderamiento 
docente desde los puntos de vista político y epistémico. 
 
Diferentes propuestas de formación docente desde la perspectiva crítica destacan la importancia 
de vincular la investigación en el aula y la reflexión como forma de generar teoría pedagógica 
propia, aprendizajes situados en los contextos de aplicación y empoderamiento por parte de los 
docentes (Freire 1997, Kemmins 1990, Fals Borda 2007). Los fundamentos para la estructuración 
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de un currículo para la formación de docentes de lengua extranjera desde la perspectiva de una 
pedagogía crítica han sido planteados por Grundy (1987), quien concibe el currículo como una 
construcción cultural que debe ser el producto de concertación con todos los participantes en el 
proceso de formación docente. Además, privilegia elementos como la formación crítica y la 
práctica reflexiva. Si bien los criterios para la formación específica en lengua no se explicitan 
totalmente, su propuesta muestra una preocupación por la integración de aspectos de formación 
como el didáctico metodológico y la formación de criterio para la toma de decisiones autónomas  
en el aula.  
 
Por su parte, Vergara, Hernández, Cárdenas (2009) plantean un modelo de desarrollo docente que 
coincide con esta perspectiva. En su investigación, dirigida a un grupo de 16 docentes que 
trabajaban en diferentes niveles en escuelas de Santiago de Cali, Colombia, se ofreció a los 
docentes formación en investigación y se les alentó a formular y desarrollar proyectos 
relacionados con sus necesidades específicas en la perspectiva de investigación acción. En este 
caso las investigadoras reportan cómo la investigación, más que enseñarse, se usó como 
herramienta de exploración e integración de la práctica y la reflexión. Después de desarrollados 
los proyectos los docentes describieron los aprendizajes obtenidos a partir de la experiencia como 
una forma de hacer un uso práctico del curso y de integrar el conocimiento a su realidad. 
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Desde Dewey se ha enfatizado la necesidad de una relación entre teoría pedagógica y práctica 
docente que involucre la reflexión crítica como motor del pensamiento transformativo. La manera 
de llevar estos postulados a la realidad en el ámbito específico de la formación de docentes en 
universidades y en cursos de formación para docentes en ejercicio es, en sí misma, un reto que 
pasa por la construcción de hábitos de indagación que integren la teoría pedagógica y los 
contextos de aplicación.  
 
De las investigaciones y elaboraciones teóricas revisadas podría colegirse la necesidad de 
desarrollar modelos de formación de docentes de lenguas que incorporen desde sus primeras 
etapas, aunque no de manera jerarquizada, tres elementos comunes al desarrollo de una práctica 
reflexiva transformadora: en primera instancia la consideración de necesidades contextuales 
especificas de formación en lengua, vinculada a perspectivas históricas y sociales (Freire 1997, 
Kemmins 1990, Fals Borda 2007); en segundo término, una formación de criterios acerca de la 
forma como se desarrollan los aprendizajes de manera general y particularmente en lengua, que 
permita hacer un uso crítico de diferentes metodologías y aproximaciones a la enseñanza (López, 
Peña y Guzmán, 2011; Arango, 2011) y finalmente, la promoción de aprendizajes colaborativos 
orientados a la atención de necesidades sentidas en realidades específicas (Vergara, Hernández, 
Cárdenas, 2009;  Cárdenas, Nieto, 2010). El uso de la práctica pedagógica orientada desde la 
investigación (Richards y Lockhart 1994) y entendida como laboratorio (Dewey 1904) surge 
como el eje alrededor del cual podrían articularse estos tres elementos (Richards y Lockhart 
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1994, Nunan 1992, Vergara et al. 2009, Cárdenas 2011). Sin embargo, la construcción de un 
currículo que se organice alrededor de estos elementos precisa la articulación de políticas 
educativas estatales e institucionales desde los propósitos que persiguen con el fin de proveer los 
espacios y tiempos que la formación requiere.  
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3.  MARCO METODOLÓGICO 
 
3.1 Preguntas de investigación 
 
A partir de la exploración teórica que he desarrollado, determiné las siguientes preguntas 
centrales en mi investigación:  
• ¿Cómo se relaciona la teoría con la práctica pedagógica en dos programas de 
profesionalización de docentes de lenguas extranjeras en ejercicio y dos de formación de 
licenciados en Colombia? 
• ¿Responde la práctica docente en los programas de formación de licenciados en lengua 
extranjera y en los de formación para docentes en ejercicio a las necesidades de formación 
de docentes derivadas de las políticas educativas colombianas y del contexto de 
aplicación de las mismas? Si es así, ¿de qué manera? 
• ¿Cómo caracterizan los participantes en el proceso de formación la relación entre teoría y 
práctica educativa al final del ejercicio de la misma? 
 
3.2 Tipo de estudio  
 
Mi investigación es de carácter exploratorio ya que se plantea como el primer acercamiento al 
fenómeno de la función asignada a la práctica en los programas de formación docente y se 
presenta como forma de obtener conocimiento acerca del mismo, con miras a la formulación de 
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hipótesis explicativas más generales y proyectos subsiguientes (Bonilla, Rodríguez 1997). En este 
caso esas nuevas hipótesis y proyectos corresponderían a posibles niveles de relación entre los 
objetivos de la política educativa, específicamente del Programa Nacional de Bilingüismo,  y los 
de los programas de formación.  
 
En concordancia con Maxwell (1996), quien afirma que los estudios cualitativos sirven 
especialmente a propósitos dirigidos a la comprensión del sentido que le asignan los participantes 
a un fenómeno determinado, el contexto en el cuál actúan, los procesos mediante los cuales se 
desarrollan sus acciones y explicaciones causales a fenómenos determinados, realicé una 
investigación con enfoque cualitativo. Ésta me permitió un acercamiento más directo a los 
programas que exploré y a las concepciones de los participantes acerca de la relación entre teoría 
y práctica en ellos.   
 
 3.3 Participantes 
 
Trabajé con cuatro programas de formación de docentes que se ubican en contextos diferentes de 
aplicación de los lineamientos emanados del Ministerio de Educación Nacional. Dos de ellos 
corresponden a formación de docentes en ejercicio y los otros dos a programas de licenciatura en 
lenguas extranjeras. Los dos primeros son el que se desarrolla en convenio entre el Ministerio de 
Educación Nacional y el Centro de Lenguas de la Universidad Tecnológica de Pereira, y al que se 
desarrolla en convenio entre la Secretaria de Educación de Bogotá y el Centro de Lenguas de la 
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Universidad Distrital Francisco José de Caldas. En cuanto a los programas de formación de 
licenciados en lenguas, corresponden a las mismas universidades. La escogencia de dos 
programas en ciudades tan diferentes respondió a mi interés por observar posibles formas en que 
los programas, sus currículos y sus acciones, se adecuen a contextos particulares.  
  
Tomé información de tres grupos de informantes: los docentes en formación, los formadores y los 
encargados de la planeación curricular y administración de los programas mencionados.  En los 
programas de  licenciatura  participaron 60 estudiantes de pregrado que desarrollaban o ya habían 
desarrollado su práctica docente en sus universidades, y 4 docentes  de los dos programas y 
Coordinadores de los mismos. De igual manera, desarrollé entrevistas con 60 docentes 
participantes de  programas de profesionalización para docentes en ejercicio,  2 coordinadoras de  
estos programas y 2 representantes de las secretarias de educación de Bogotá y Risaralda.  
 
 3.4 Recolección de datos 
 
Desde diciembre de 2012 hasta marzo de 2013 recogí datos de los participantes en mi estudio. 
Recogí 60 entrevistas estructuradas escritas, 42 entrevistas no estructuradas orales, 7 discusiones 
de grupos focales y revisé los 2 programas de la asignatura en las universidades   Tecnológica de 
Pereira y  Francisco José de Caldas y en  los  institutos de lenguas de las mismas universidades. 
Adicionalmente analicé los programas de la práctica docente en las dos universidades, y las 
reflexiones de cuatro estudiantes, dos de cada universidad  acerca de su  trabajo en el área.  La 
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estructura curricular de los programas de formación docente no pudo ser analizada ya que no fue 
proporcionada por los encargados. El cuadro 1 resume los instrumentos de recolección aplicados.  
 
 
CUADRO Nº 1 
Instrumentos de recolección de información aplicados 
 
 Entrevista 
estructurada  
escrita 
Entrevista oral 
semi estructurada 
Grupo 
focal 
Revisión 
documentaria 
Docentes  en Risaralda 15 10 2  
Docentes en Bogotá 15 10 1  
Estudiantes en Risaralda 
(UTP) 
15 7 2  
Estudiantes en Bogotá 
(UDFJC) 
15 7 2  
Coordinador de práctica 
docente en  UD 
 2   
Coordinador de práctica 
docente en  UTP 
 2   
Coordinadores  de 
programa en  el ILUD e 
ILEX 
 2   
Funcionarios Secretarias 
de Educación 
 2   
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Programación en las 
instituciones 
   2 
Reflexiones de los 
estudiantes en práctica 
docente 
   4 
Para responder a la primera pregunta sobre la relación teoría-práctica en los diferentes programas 
recurrí a cuatro tipos de datos:  
 
 Los documentos en los que se delimitaba la práctica dentro del currículo y se describían 
las responsabilidades de los profesores encargados de dirigirla y de los docentes en 
formación.  
 Las evidencias de trabajo en la práctica docente: planeaciones de clase, reflexiones 
durante el proceso,  y valoraciones parciales y finales que los encargados de asignatura 
aportaron. 
 Discusiones en grupos focales de docentes en formación acerca de tres momentos 
específicos en la práctica: El proceso para llegar a ella, que incluye las expectativas de los 
participantes y la preparación que se necesitó; el desarrollo de la práctica y la 
determinación de las características y el lugar que debería tener la práctica dentro del 
programa de formación. De acuerdo con Morgan (1988: 9) citado por Cohen, Manion y 
Morrison (2000) los grupos focales favorecen la interacción entre participantes, más que 
con el entrevistador. Es de esta interacción de donde surgen los datos. De esta manera, las 
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preguntas apuntaron a generar mayor interacción y explorar la diversidad de puntos de 
vista (Ver anexo 2).  
 Entrevistas semi estructuradas a los docentes en formación (ver anexo 1). Estas 
entrevistas, de acuerdo con Bonilla Rodríguez (1997), parten de preguntas abiertas con el 
fin de obtener la información en los propios términos del entrevistado 
 
También utilicé los documentos, las discusiones en grupos focales y las entrevistas a los 
participantes para responder a la pregunta número  dos, acerca de la práctica como respuesta a 
necesidades emanadas de las políticas educativas y del contexto. Las entrevistas y discusiones en 
grupos focales son los datos que utilicé para responder a la pregunta sobre la manera como 
caracterizan los docentes en formación la práctica docente al final del ejercicio de la misma. 
 
3.5 Análisis de datos  
 
Planteo esta investigación a partir de una relación deductiva entre teoría e investigación (Bonilla 
Rodríguez 1997); es decir, analizo los datos por medio de categorías planteadas a partir del marco 
teórico y constatadas luego en los datos. 
 
Para contestar la primera pregunta, acerca de la relación entre teoría y práctica en los programas 
estudiados, busqué en los datos dos tipos de relación que los participantes establecieran entre 
teoría y práctica y que  pueden relacionarse  con modelos  de  formación  referenciados en  mi 
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marco teórico:  La primera  presenta la práctica como  forma de constatar  asimilación de 
conceptos, de modo que se entiende como la   aplicación de conceptos y estrategias aprendidas 
previamente y tiene la función de constatación o generalización (Escontrela 2004).   La segunda 
entiende la práctica  como  forma de elaborar conceptos a lo largo del proceso de formación. Esta 
categoría responde a los modelos de formación que presentan teóricos como  Mattsson, Eilertsen 
y Rorrison (2011) y Kemmins (1990). Encontré ambas relaciones establecidas por los 
participantes al hacer afirmaciones en las que conectaban la práctica pedagógica realizada en el 
programa de formación con cualquier concepto asociado al campo de la pedagogía (teorías  del 
aprendizaje y/o el desarrollo cognitivo, metodología de la enseñanza del inglés, investigación y 
desarrollo de proyectos), con la palabra “teoría” y con autores específicos.  
 
Para contestar la  segunda pregunta sobre la adecuación de la práctica a  necesidades contextuales  
en el marco de la política del Programa Nacional de Bilingüismo, utilicé los tres tipos de 
necesidades a los que debe responder la formación de docentes según la revisión bibliográfica: 
las del ámbito didáctico metodológico, las de formación critico- reflexiva y las de formación en 
lengua. Busqué en los datos toda información que relacionara la práctica o  los aprendizajes 
logrados en ella  con estas necesidades de formación de los docentes para adaptarse a dicha 
política y definí las siguientes categorías: 
 Respuesta a necesidades de formación en lo didáctico metodológico. Incluyo aquí  
relaciones establecidas por los participantes  entre la práctica y aspectos como la  
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formación en didácticas diferentes a las relacionadas con la enseñanza del inglés, 
articulación de diferentes áreas, pedagogías bilingües, trabajo interdisciplinario y cambio 
organizacional. Estos  aspectos se subrayan como necesidades con miras a la   
implementación del Programa Nacional de Bilingüismo en los  trabajos de autores como 
Camargo, Calvo, Franco y Vergara (2007), Arango (2011), López, Peña y Guzmán (2011) 
López, De Mejía, Mejía, Peña, Fonseca y Guzmán (2008). 
 Respuesta a necesidades de formación crítica reflexiva. En esta categoría incluyo la  
relación entre la práctica  y procesos  como la reflexión, la investigación y la crítica. Estos  
elementos han  sido  destacados como  cruciales en la formación de profesores por autores 
relacionados en el marco teórico de este trabajo, tales como Tollefson (2000), Pennycook 
(2000), Freire (1997), Kemmins (1990), Fals Borda (2007), Grundy (1987)  y Vergara, 
Hernández, Cárdenas (2009).  
 Respuesta a necesidades de formación en  lengua, que ha sido resaltada con miras al 
desarrollo de la política de bilingüismo en estudios como los de Bastidas (2011); y 
Álvarez, Cárdenas y González, (2011)  
 
La tercera pregunta,  se refiere a  la caracterización que hacen los participantes de la formación 
de la relación entre teoría y práctica en sus programas. Categoricé la información para contestar 
esta pregunta en torno a los elementos que Rorrison (2011) determinó como necesarios en la 
valoración de la relación teoría práctica en la formación de docentes. Entre ellos están la relación 
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de la práctica con el aprendizaje escalonado de  teorías de aprendizaje, la relación escuela- 
universidad, la consideración de las necesidades y ritmos de aprendizaje de los profesores en 
formación, las decisiones consecuentes en tiempo y espacio para la práctica por parte de la 
institución formadora, la constitución de  comunidades de práctica y la posibilidad de reflexión 
acerca de la misma,  articulada con  trabajo colaborativo local e internacional. 
 
El cuadro Nº 2 resume las categorías de análisis de información planteadas para cada pregunta. 
Ya que los programas de formación incorporan estos elementos  de manera diversa, estas 
categorías coexisten  con diferencias de grado y de forma en  cada uno de ellos.  
 
CUADRO Nº 2 
            Organización de categorías de análisis para cada pregunta  
 
Pregunta  Categorías  Autores  referenciados
   
 
 
 
 
 
 
 
¿Cómo se relaciona la teoría con la práctica 
pedagógica en dos programas de 
profesionalización de docentes de lenguas 
 Práctica  como  forma 
de elaboración de 
conceptos a lo largo 
del proceso de 
formación.  
 
 
Mattsson, Eilertsen y  
Rorrison (2011), 
Kemmins (1990) 
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extranjeras en ejercicio y dos de formación 
de licenciados en Colombia? 
 
Práctica como la   
aplicación de 
conceptos y 
estrategias aprendidas 
previamente 
(Escontrela 2004) Kagan  
 
 
 
 
 
¿Responde la práctica docente en los 
programas de formación de licenciados en 
lengua extranjera y en los de formación 
para docentes en ejercicio a las necesidades 
de formación de docentes derivadas de las 
políticas educativas colombianas y del 
contexto de aplicación de las mismas? Si es 
así, ¿de qué manera? 
 
Necesidades de 
formación didáctico 
metodológica   
 
Camargo, Calvo, Franco 
y Vergara, 2007; Arango, 
2011; López, Peña y 
Guzmán, 2011; López, 
De Mejía, Mejía, Peña, 
Fonseca y Guzmán, 
2008) 
Necesidades de 
formación crítica 
reflexiva 
Tollefson (2000), 
Pennycook (2000), Freire 
(1997), Kemmins (1990), 
Fals Borda 2007, Grundy 
(1987)  y Vergara, 
Hernández, Cárdenas 
(2009). 
Necesidades de 
formación en Lengua   
 
Bastidas (2011), y 
Álvarez, Cárdenas y 
González, (2011) 
 
 
 
 
 
 
 
 
¿Cómo caracterizan los participantes en el 
proceso de formación la relación entre 
teoría y práctica educativa al final del 
ejercicio de la misma? 
 
Relación de la 
práctica con el 
aprendizaje 
escalonado de  teorías 
de aprendizaje. 
 
Rorrison (2011) 
Relación escuela- 
universidad 
Consideración de las 
necesidades y ritmos 
de aprendizaje de los  
profesores en 
formación, 
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Decisiones 
consecuentes en 
tiempo y espacio para 
la práctica por parte 
de la institución 
formadora. 
Constitución de  
comunidades de 
práctica 
Posibilidad de 
reflexión acerca de la 
práctica  misma, 
articulada con  trabajo 
colaborativo local e 
internacional. 
 
 
 
En términos generales, mediante esta  categorización busqué descubrir si las decisiones acerca de 
forma de relacionar teoría y práctica en cada programa de formación consideraban el contexto en 
el que el docente se desempeña y la posición que el programa de formación tomaba o pretendía 
que tomaran los participantes ante él. En todos los casos  mantuve abierta la posibilidad de que 
los datos revelaran  otras categorías de información relacionadas con la pregunta.  
 
3.6 Consideraciones éticas  
 
En principio la investigación que presento requirió que la reflexión en torno a la práctica se 
desarrollara de manera auténtica y honesta. Con el fin de facilitar las condiciones para este tipo 
de reflexión, garanticé a los participantes que el manejo de la información obtenida por este 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 50 
medio no se usaría más allá de los alcances del estudio. Garantizar esto tiene dos implicaciones: 
primeramente, que todos los participantes conocerían los alcances y fines de la investigación, los 
cuales se hicieron explícitos al aplicar cada uno de los instrumentos de recolección de 
información. En segundo lugar las conclusiones y resultados de la investigación deberían servir 
como insumo para la reflexión y el mejoramiento de los mismos programas de formación (Ver 
anexo 3), por lo cual, los resultados serán emitidos a las instituciones participantes. 
Adicionalmente, la identidad de los participantes ha sido y será  mantenida en el anonimato en 
toda socialización de los resultados del estudio. 
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4. ANÁLISIS DE RESULTADOS 
 
 
El análisis de los datos muestra, de manera general, una segmentación  de los contenidos de la 
formación en términos de lo  que  se considera  trabajo teórico y práctico según la cual se 
presenta la teoría y después la práctica, principalmente como constatación de los conceptos; una 
valoración de la relación teoría-práctica diferente entre los que reciben la formación y los 
encargados del diseño de los programas, primariamente referida a la utilidad de la formación en 
el contexto de  aplicación,  y la necesidad  que sienten los formados de una mayor participación 
en las decisiones acerca de las características de su formación. La práctica parece responder  
principalmente a necesidades de tipo didáctico metodológico, concediendo menor importancia a 
aspectos como sus posibilidades en la formación en lengua y su posible impacto en la comunidad 
donde se desarrolla. Adicionalmente,  los programas destacan la práctica  orientada al  desarrollo 
de clases efectivas en cuanto al manejo eficiente del tiempo, los contenidos y las dinámicas 
grupales.  Finalmente, se  destaca la potencialidad de desarrollar trabajo en redes de desarrollo 
docente que involucren a las universidades y colegios, dada la disposición de los participantes a  
mantener un trabajo continuo de este tipo. 
 4.1  Pregunta uno: Relación entre teoría y práctica pedagógica  
 
Las entrevistas, grupos focales y documentos de los programas  muestran que para la mayoría  de 
participantes  es natural que la práctica se desarrolle  sólo después de la construcción teórica y 
que esta formación teórica sea un requisito para su  desarrollo. Un número menor de participantes 
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asoció el concepto  de práctica al aprendizaje de nuevos conceptos o la situó en etapas diferentes 
al final del proceso de formación. Presento a continuación  el análisis de la información por 
categorías.   
 
4.1.1  Práctica  como la   aplicación de conceptos y estrategias aprendidas previamente.  
 
En los programas de formación de licenciados la práctica docente  se desarrolla en la parte final 
del proceso  de  formación. En la UTP se desarrolla en los últimos 2 semestres de la carrera 
mientras que en la UD se desarrolla  entre el  sexto y el noveno semestre. En los  dos programas  
de licenciatura la mayoría de los  estudiantes entrevistados  oralmente (10 de 14) y 16 de los  
entrevistados por escrito describen la práctica como la forma de aplicar, dar estructura o poner en 
contexto real lo  visto previamente en las clases teóricas.  
Es el espacio para implementar lo que se nos ha enseñado. (Estudiante  de la UD entrevista 
escrita) 
 
(Sirve)Para consolidar y poner en práctica  el conocimiento teórico (estudiante de la UTP 
entrevista escrita)  
 
(Sirve)Para aplicar y practicar las metodologías  y conocimientos recibidos  durante cuatro 
semestres (estudiante UD entrevista escrita) 
 
(la practica  sirve) en mucho, porque lo desenvuelve a uno, además una cosa es lo que le dicen a 
uno en clase, que  a veces siento que puede ser un poco  muy poco; a ver,  digamos que todo un 
contexto. Eso es  lo que  para mí describe la importancia de una práctica (Estudiante UD 
entrevista oral) 
 
Por su parte, los docentes encargados de la  coordinación de esta asignatura comparten esta 
posición: 
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Ellos (los estudiantes) ven diseño curricular. Diseño curricular es el prerrequisito de la práctica y 
ven desarrollo profesional docente. Sin embargo,  cuando llegan a la práctica uno ve que todavía 
ese lesson plan les cuesta dificultad y que quedan unos vacíos. Es como el estudiante practicante 
asume que tiene unos conocimientos, pero en el aula de clase ellos tienen que hacer un repaso. 
(Docente de práctica dirigida UTP). 
 
Es el espacio donde los estudiantes  aprenden a ser maestros, vienen al colegio, aprenden a   
hacer un plan de clase  aprenden a aplicar ciertas técnicas, ciertas metodologías y  sobre todo 
también aprenden a sentir lo que es la docencia. (Docente de practica UD, entrevista oral) 
 
 
 
De la misma manera, los grupos focales desarrollados entre estudiantes coinciden en la idea de 
que la práctica liga lo aprendido de manera teórica con un contexto de aplicación determinado. 
 
(La práctica sirve)Para poner en práctica todos los conocimientos previos teóricos, digamos. 
(Grupo focal  estudiantes  UTP)  
 
 En la gran mayoría de los testimonios de los estudiantes y profesores entrevistados la función 
principal asignada a la  práctica se refiere a  la vinculación  entre lo  aprendido  y un contexto 
específico. Particularmente se refiere al manejo grupal, expresado como “enfrentarse a grupos 
reales” o “enfrentarse a grupos grandes”   
Porque cada vez que uno se enfrenta a un escenario diferente uno tiene  unos fundamentos 
teóricos, tiene una experiencia, pero cada contexto tiene unas necesidades  y es que el estudiante, 
es practicante sea capaz de entender  que con sus  competencias pedagógicas, su conocimiento y 
la experiencia, puedan combinarse y armar una clase que sea exitosa  en el sentido de que pueda 
llevar a los estudiantes a que desarrollen competencias. (Profesor  coordinador de la practica 
autónoma UTP)  
 
En las entrevistas escritas  desarrolladas con los estudiantes,  11 de ellos presentaron la práctica 
como el ejercicio real de la profesión docente o como acercamiento real a la misma en oposición 
al resto de la formación, que es “solo teoría”. Esta es la respuesta que mostró más frecuencia.  
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Otras  respuestas  se agrupan en torno a funciones como adquirir experiencia (5) y  aprender 
estrategias de manejo grupal (5). 
 
Para entrenarnos más, para aprender a conocer a los estudiantes, para aprender a manejar la 
disciplina de un grupo, para también conoceremos eventos en los cuales  nosotros no esperamos, 
Como manejar esos eventos. Para eso me sirve la práctica (Estudiante de la UTP). 
 
Yo creo que es indispensable. Mi carrera tiene la ventaja de  empezar prácticas en  sexto 
semestre, lo cual  da más espacio para que los estudiantes se adapten más a las aulas. (Estudiante 
UD) 
 
Tres de las entrevistas ellas, estudiantes de la UTP asignan a la práctica una función no 
relacionada con la  formación previa. 
 
 
La   función de la práctica expresada en los documentos de planeación curricular   en la  UTP se  
refiere, de manera similar, a la posibilidad de enseñar en  “escenarios reales de clase”,  y liga esto 
de manera directa al fortalecimiento del conocimiento acerca de la  enseñanza del inglés: 
The Autonomous Teaching Practicum course is designed to help the course practitioners 
strengthen their knowledge base in English language teaching (pedagogical knowledge, content 
knowledge, and pedagogical content knowledge). They will teach in real classroom scenarios by 
following current methodologies for the teaching of English. (New course autonomous teaching 
practicum 1
st
 semester of 2013 UTP) 
 
 
En los programas de formación  de docentes en ejercicio, tanto en el  ILUD  como en el ILEX  se  
especifica también la práctica como ligada a la constatación y  aplicación de lo aprendido.  Veinte 
de los cincuenta  docentes entrevistados de manera oral y escrita se apartaron de esta  concepción. 
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Los componentes principales de esta formación eran el componente de lengua muy bien 
estructurado, con todos los componentes que implica la competencia comunicativa, todo de nuevo, 
con el referente grande del marco común europeo. La competencia pedagógica, que incluía unos 
factores ya más contemporáneos de la didáctica de la lengua inglesa, como es el  que les hable 
hace un momento,  de la observación o acompañamiento en el aula, fue el ingrediente de ese 
proyecto (Directora del ILEX) 
 
En ese último nivel tanto los de inglés como los de francés  tuvieron la oportunidad de temas de 
CLIL.  Abordaron toda la parte teórica de CLIL, tuvieron la oportunidad de hacer prácticas en sus 
instituciones y las socializaron con nosotros durante el programa (coordinadora del proyecto de 
formación ILUD) 
 
(Sirve)Para la aplicación de lo  visto teóricamente (Docente SE  Risaralda, Entrevista escrita)  
 
(es) la aplicación de  los conceptos y estrategias aprendidos por medio de la práctica y su teoría 
respectivamente (Docente Sed Bogotá, Entrevista escrita)  
 
(Es) trabajo de  campo, el docente se enfrenta a  su rol en un ambiente  cotidiano, en un ambiente 
educativo, permitiendo así llevar a la práctica lo que ha aprendido. (Docente SE Risaralda, 
Entrevista escrita)  
 
[Como actividad de práctica] para finalizar el curso debimos  realizar una actividad en nuestros 
lugares de trabajo diario donde empleáramos la estrategia CLIL (Docente SED Bogotá, Entrevista 
escrita)  
 
En el curso de inglés del ILUD se realizó  una aplicación de lo aprendido  al final del curso en 
aulas de clase (Docente SED Bogotá, Entrevista escrita)  
  
 
 
 
4.1.2  Práctica como forma de  elaborar conceptos a lo largo del proceso de formación 
 
 
Para los docentes y participantes  cuyas respuestas  de relacionan en esta categoría, la  práctica  
permitió aprender metodologías que no conocían (principalmente la  denominada CLIL) o   
adoptar  nuevas estrategias (que no estaban en la teoría).  Las actividades que se asocian con el 
concepto  de  práctica docente, más allá del trabajo en el aula, incluyen  la observación de la clase 
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modelada por el instructor, el trabajo con tecnologías de la información (TIC) y  el aprendizaje de 
la lúdica.   
En la UTP  se vincula la práctica autónoma con  la implementación de la metodología CLIL 
(content and languaje integrated learning). Los  estudiantes deben  incorporar conceptos de 
diferentes áreas, especialmente  ciencias  Naturales, a  su  práctica en el colegio; lo cual implica 
un trabajo de investigación que va más allá de los conceptos con los que se han  relacionado hasta 
el momento de iniciar  sus prácticas. 
(…) la práctica en si se enfoca en estos momentos en  incorporar contenido de una asignatura a 
la enseñanza de las lenguas: lo que se  conoce como CLIL,  Más desde la importancia, no  tanto 
del  contenido, sino (del) contenido como un medio para desarrollar competencias lingüísticas 
(Profesor  encargado de la asignatura en la UTP) 
 
La  teoría se construye  en sesiones grupales  que incorporan  la revisión y la puesta en común de 
lo  desarrollado  en el aula.  
(…) ellos constantemente están buscando alternativas para dar soluciones a diferentes eventos o 
situaciones que ocurren en el aula. (…) ellos hacen lecturas previas ¿si? De unos temas en cuanto 
a contenido, manejo de grupo, evaluación, assessment… Otras lecturas incluidas allí son, o sea 
una de content based, una  de integrar otras técnicas de otras asignaturas, por ejemplo, las 
matemáticas, de la química, para clasificar… ¿si?  Estos tipos de textos se leen y se socializan y 
se  comparten experiencias desde la práctica. (Profesor  encargado de la asignatura en la UTP) 
 
 
De manera similar, en los programas de formación de docentes en ejercicio,  la función de la 
práctica se asoció  específicamente a la aplicación de la metodología CLIL 
 
El curso tenía como dos momentos principales: el primero era formación en inglés; netamente en 
inglés y el segundo momento era ya formación para docentes  en una segunda lengua Entonces en 
ese segundo momento nosotros lo que hacíamos era empaparnos de la estrategia del CLIL, y con 
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base en eso realizábamos una actividad con los estudiantes basada en la estrategia CLIL...La 
práctica se enfocó más en el segundo momento. (Docente SED Bogotá)  
 
(La práctica sirve) para conocer la  metodología CLIL (Docente sed Bogotá, entrevista escrita) 
 
A futuro para ellos es una cosa formidable. Porque si van  a un colegio bilingüe los van a colocar 
a enseñar ciencias, sociales,  cualquier cantidad de materias  en  inglés, ya pueden decir: tenemos 
bases, tenemos la experiencia en cuanto a ese manejo entonces ya es un punto que ellos tienen  a  
favor (coordinadora de la asignatura en la UD)   
 
 
 En  las entrevistas a docentes en ejercicio se aparece reiterativamente   la concepción de la clase 
recibida en la formación como modelo para replicar en la escuela. Esta característica se nota 
principalmente en las entrevistas  a los docentes de educación básica primaria: en  7 de las 20 
entrevistas orales desarrolladas con los docentes de Bogotá y Risaralda se relacionó  la práctica 
pedagógica con modelos de desarrollo de clase. 
O sea los conocimientos adquiridos, nos mostraron como  llegarle a los estudiantes.  De qué 
manera, de qué forma, que fuera rica que fuera didáctica, que fuera divertida para los niños 
(Docente SE Risaralda, entrevista oral). 
 
El profesor que nosotros teníamos era muy dinámico. Ahora, si vamos a eso ya practicado por 
uno dentro de su área, pues obviamente todavía estamos muy quedados, porque el nivel que 
nosotros teníamos no daba tampoco para eso. Si  hicimos unas actividades para desarrollar con 
nuestros chicos;  algunas cosas las hicimos con nuestros chicos, pero la mayoría fue con nuestros 
compañeros (Docente SED Bogotá, entrevista oral). 
 
 
 Se le asigna gran importancia a la figura del instructor  en  los dos programas de formación  
 Uno lo notaba en la clase: nosotros empezábamos el tema  y el profesor, él dictaba la clase como 
si estuviese  dictando una clase a los estudiantes del grado primero, segundo tercero, 
dependiendo de la clase del tema que tuviéramos. Entonces iba a la par, la teoría. (Docente  SED 
Bogotá, entrevista oral). 
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Nosotros estábamos mirando el profesor y estábamos en la clase porque y yo era la alumna y mi 
profesor y así de la misma manera veníamos a dictarla acá en la escuela eso fue como a la par 
(Docente SE Risaralda, entrevista oral). 
 
Las actividades que los docentes  entienden como  práctica y que  se podrían enmarcar en esta 
categoría  en el caso de la formación de docentes en ejercicio  son desarrolladas a lo  largo de la 
capacitación.   
Todo era muy práctico. Y los ejercicios que desarrollábamos en clase inmediatamente los 
aplicábamos en clase porque también nos tocaba dar informes sobre qué estábamos 
desarrollando, nos tocaba preparar clases planearlas, ejecutarlas y llevar una muestra de los 
niños para presentársela a los tutores (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral) 
 
Preparación de clases, páginas de Internet, participación en foro  y en blog, consultas etc. 
(docente de Santa Rosa de Cabal,  entrevista escrita) 
Utilización de las TIC en  la enseñanza de la lengua inglesa y  actividades  lúdicas  para mejorar 
la enseñanza (Docente de Santa Rosa de Cabal  SE Risaralda, entrevista escrita) 
 La idea era que se trabajase por proyectos de hecho en las practicas que tuvimos en el aula 
cuando asistimos ejecutamos diseñamos, planeamos, diseñamos y ejecutamos algunos proyectos y 
se expusieron. De modo, pues, que pienso que si estaba dirigida a que se trabajase por proyectos 
y que nosotros hiciéramos eso mismo en el aula de clase. (Docente SE Risaralda, 
Entrevista Oral) 
 
 
En los programas de  formación de docentes en ejercicio, tanto docentes como formadores  
resaltan la importancia de combinar teoría y práctica dentro del  proceso de formación, para 
favorecer la elaboración autónoma de conceptos por parte del estudiante,  si bien  se  resaltan 
razones diferentes para ello. Entre las que se encuentran la  motivación, la constatación y  la 
aplicación de lo  aprendido 
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     As it is necessary for the student practitioners  to carry  out a  pedagogical project, in this 
semester they must do their teaching experience,  besides population’s  need analysis  and their 
research proposal, based on  what they have learnt previously,  as well as their knowledge built 
while interacting  in a school context. Thus, they have to concrete an inquiry stating its 
corresponding pedagogical and research design (Programa de la asignatura UD). 
 
4.2  Pregunta  Número 2: Práctica docente y necesidades de formación derivadas de la política  
educativa 
 
En cuanto a la respuesta a las necesidades de formación en los niveles didáctico- metodológico, 
de formación en lengua y critico reflexivo,  las entrevistas, grupos focales y   documentos de los 
programas  muestran que, para la mayoría  de participantes, es la práctica la que les permite 
relacionarse con  los contextos y normas dentro de los que debe desarrollarse su profesión (en el 
caso colombiano esta normatividad corresponde al Programa Nacional de Bilingüismo). En 
contraposición, la formación teórica se percibe como fuera de contexto, en el caso de los 
estudiantes de licenciaturas, y demasiado centrada en la formación en lengua, en el caso de los 
docentes en ejercicio.  La forma como la práctica fomenta  la formación crítica y reflexiva de los 
docentes sólo se  tiene en cuenta de manera sistemática en uno de los programas de  formación  
que estudié. A continuación se detalla esta información de  acuerdo a las categorías planteadas. 
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4.2.1 Necesidades de formación didáctica metodológica   
 
En esta  área  se evidencian diferentes concepciones por parte de los participantes acerca de  la 
forma como los aprendizajes en didáctica y metodología en  su formación son aplicables  en los 
ámbitos en los cuales trabajan los docentes en  ejercicio, o deberán hacerlo los estudiantes de 
licenciaturas. El programa de la asignatura en las instituciones formadoras de licenciados 
presenta la práctica como forma de articular el conocimiento en pedagogía en escenarios reales:  
The Autonomous Teaching Practicum course is designed to help the course practitioners 
strengthen their knowledge base in English language teaching (pedagogical knowledge, content 
knowledge, and pedagogical content knowledge). They will teach in real classroom scenarios by 
following current methodologies for the teaching of English.(programa de la  asignatura práctica 
autónoma UTP) 
 
 
En tanto que una de las docentes y cinco de los estudiantes entrevistados de manera oral  
describen  como descontextualizada la formación pedagógica  en relación con la práctica real que 
pueden desarrollar los estudiantes en  los colegios:  
 En teoría se ve una cosa,  en la clase se ve una cosa, pero en la práctica se ve una cosa 
totalmente diferente. Lo que  es los indicadores de logro como estamos trabajando, el diseño 
curricular en el colegio es descontextualizado, completamente, porque es el que  preparan allá y 
como lo hacen allá (profesora encargada de practica  dirigida en la UTP) 
 
Los estudiantes  expresan discrepancias entre la  formación metodológica y la forma como deben 
implementarla en los colegios: 
 
Según el colegio está preparado por el CLIL, el CLIL es un aproach, es el que define  como 
enseñar inglés por contenidos, pero igual nosotros nos dijeron fue al principio  de iniciar la 
practica en qué consistía eso, pero nosotros  no vemos  materias relacionadas  a  cómo enseñar 
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otra materia, con CLIL ni con nada, o sea a nosotros nos enseñan inglés pero  no como enseñarlo 
con otra materia. (Estudiante de la UD) 
 
Demasiada teoría, acerca del aprendizaje de los estudiantes en las diferentes etapas, como niños, 
adolescentes, adultos: Saber cómo enseñar a esa clase, esa población, fundamentalmente las 
teorías que se están llevando a cabo actualmente, que se están aplicando. También los diferentes 
métodos que se aplican, también como manejar algunos aspectos como del classroom 
management pero en el momento de llevarlo a cabo se vuelve un poco difícil. En teoría uno lo lee 
y  pues, puede que sea fácil, pero en el momento de usted ir a tratar los niños uno es como “dios 
mío” (Sandra estudiante UTP) 
 
Y son teorías que fueron como de hace muchos años, o sea,  muy antiguas. Ahorita la situación es 
muy diferente. Fuera de eso,  que son como de otros lugares (y) diferentes culturas. Y no tratamos 
de la cultura de acá y para qué, pero  nosotros somos muy… pues hablamos mucho  somos como 
muy activos, más de los normal. (Grupo focal estudiantes UTP) 
 
Algunas cosas pues claro, para ser honesta han sido difíciles, porque, por ejemplo, nosotros 
hemos leído digamos Harmer, Harmer ha trabajado siempre en Inglaterra  y hay veces lo que él 
dice no se acomoda mucho a la realidad colombiana. Pero pues, uno trata de adaptarlo… 
(Estudiante UTP) 
 
 
 
El grupo focal de estudiantes de la UTP  sitúa esta discordancia  en términos de la diferencia de  
contexto de aplicación  de las teorías elaboradas en realidades y épocas diferentes.   
Pues yo creo que es diferente porque muchas veces las teorías, pues no están muy apropiadas a la 
realidad porque nosotros en este momento tenemos una población de estudiantes de cuarenta, 
cincuenta estudiantes, eso se está viendo actualmente, y pues muchas de esas teorías se aplican 
para grupos de veinte, veinticuatro estudiantes. 
¿Principalmente es eso?  
Principalmente pues para mí. 
¿O hay otras razones? 
Y son teorías que bueno, como son de hace muchos años 
Muy antiguas  
O sea,  muy antiguas que dan… y ahorita la situación es completamente diferente.  
¡No! Y aparte de eso que es como de otros lugares, por ejemplo, pues yo no sé no… 
Diferentes culturas 
Exacto diferentes culturas, por ejemplo la de acá… (Grupo focal estudiantes UTP) 
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Dos de los estudiantes de las licenciaturas  expresaron en la entrevista escrita una falta de 
relación o discrepancia entre la metodología y didáctica  aprendidas  y la práctica.  
No es que la teoría no sea importante sino que no se aplica a los contextos colombianos. 
                                (Entrevistas escritas estudiantes de licenciaturas) 
 
En los programas de formación de docentes en ejercicio, también se  encontraron posiciones 
opuestas: 12 de ellos  relacionaron los aprendizajes en pedagogía y didáctica con la dinámica de 
la clase en la que participan como estudiantes y resaltaron las  posibilidades de aplicarlas en las 
clases que dirigen: 
A diario. Siempre fue un ejemplo de práctica. Excelente la pedagogía y la didáctica Se trabajó 
conocimiento significativo y contextual (docente SE Risaralda, entrevista escrita) 
 
Lo más positivo fue que nos dieron muchas estrategias metodológicas, fue una capacitación muy 
práctica y entonces nos apropiamos de diferentes herramientas, como el uso de las TIC para 
enseñar el  inglés, el uso de material didáctico… Pero si nos falta mucho  a nosotros en procesos 
de las competencias comunicativas del inglés: mejorar en eso. (Docente SE Risaralda, Entrevista 
Oral) 
 
En tanto que, para 7  de los docentes en ejercicio entrevistados, la formación didáctica 
metodológica se apartaba o no coincidía con la didáctica y metodología de las clases recibidas. 
 
 
Nos daban la gramática general que uno  siempre ve en los cursos de inglés, pero también 
hacíamos ejercicios de aula. Obviamente, a la teoría siempre se le da más tiempo (Docente SED 
Bogotá, entrevista oral)  
 
 
Inicié el curso en marzo del año pasado y se terminó en octubre, pero fue un curso de inglés. Mis 
expectativas eran llenar un poco de vacíos; en cuanto a conceptos, no tanto, sino en cuanto a 
herramientas para el bilingüismo… pero realmente siento que el curso: primero avanzamos muy 
rápido, y las preguntas que uno tuviera, si no se resolvían en clase, pasábamos a otro tema. 
Entonces si avancé en los niveles pero quedaron vacíos (Docente SED Bogotá, entrevista oral).  
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4.2.2  Necesidades de formación crítica reflexiva 
 
La perspectiva según la cual la práctica docente debería responder a necesidades de la comunidad 
educativa  y tener una función social es  mencionada tangencialmente en dos  de las entrevistas 
desarrolladas con los docentes en formación en las licenciaturas y los coordinadores de la 
práctica.  
Lo que se contempla en el interior del programa es que los practicantes vayan y respondan a la 
necesidad de un contexto. O sea, este programa se creó con un estudio que se hizo en la necesidad 
en las necesidades del contexto y que respondan sobre todo a las instituciones públicas. Entonces, 
digamos una contribución en lo social es que los practicantes por ejemplo desde la parte de la 
formación que reciben investigativa aquí en el programa ellos puedan generar procesos dentro de 
las instituciones  (Docente UTP) 
 
 (…) desde lo social ellos han contribuido mucho a que los programas los currículos. Tengo 
digamos experiencias de algunos practicantes que han se encuentran trabajando en instituciones y 
aplican digamos lo que están viendo en esas instituciones para mejorar los contenidos, las 
competencias que están establecidas dentro de algunos currículos, ellos argumentan que esto les 
ha servido mucho, que han tenido muy buen resultado. Yo digo que desde lo investigativo. La 
práctica ayuda mucho (Docente UTP) 
 
Tanto en la UTP  como  en  la  UD  se liga la práctica a procesos de reflexión. En la primera se 
desarrolla a través de reflexiones que presentan los estudiantes de manera escrita y  en las 
reuniones que mantienen semanalmente con sus compañeros y el profesor encargado de orientar 
la asignatura. Estas reflexiones están encaminadas principalmente al mejoramiento del trabajo en 
el aula y a  generar alternativas metodológicas para el mismo. 
The constant reflection on theory and practice will lead practitioners to find alternatives to 
improve the teaching-learning process in the course they guide. Cooperative learning will be 
also promoted by sharing ideas, strategies, etc. they have used throughout the course. 
(Programa de la  asignatura práctica autónoma   UTP) 
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Lo que pasa es que  como es un proceso que no es tan permanente, el diario vivir no permite 
que se mantenga, pero yo las utilizo  en algunos comandos y algunas cosas que se utilizan en la 
clase (Docente SED Bogotá, entrevista oral). 
 
 
La reflexión, en los programas de formación de licenciados se entiende en función de la 
efectividad de la clase, generalmente conectada con la forma cómo se manejaron el  contenido y 
el grupo en el espacio y tiempo  determinado para la práctica.  
Siempre al final del lesson plan nosotros tenemos que hacer una reflexión: como nos fue  hoy que 
cosas fueron bien qué cosas no, qué haría diferente entonces tú haces una reflexión y entonces 
cada mes el profesor nos manda un formato (Estudiante de la UTP, entrevista oral). 
Sí, bueno resulta que por ejemplo, el primer parcial de ellos ¿sí? Es una reflexión de lo que  fue 
bien, lo que no fue bien, la implementación, aspectos a mejorar, como se implementó, es decir, de 
los diferentes temas tratados ellos hacen una reflexión ¿sí? Es una reflexión de allí se toman 
aspectos para discutirse también en clase.  (Profesor encargado del área en la UTP).   
 
Esto  es confirmado por la  docente encargada de la asignatura: 
 
En términos generales es exponer al estudiante a una práctica real en un colegio público. Esa 
es la idea, y que el estudiante como “to bridge  gap between theory and practice” esa es como 
la idea: que los estudiantes reflexionen acerca de sus práctica:  qué estuvo bien, qué no estuvo 
tan bien qué se puede mejorar, cómo hacerlo diferente la próxima vez. Entonces, digamos que 
es un enfoque más reflexivo de acuerdo a lo que el estudiante vive en el aula de clase… 
(Docente directora de práctica dirigida en UTP) 
 
 
En las  entrevistas orales   los estudiantes de la UD relacionaron  la  práctica con algún tipo de  
formación crítico reflexiva. 
 En este momento todo está articulado con la práctica. Yo veo una materia que se llama languaje 
society and culture y nosotros en esa materia discutimos básicamente el contexto de identidad que 
tienen los estudiantes respecto de, por ejemplo, el aula de inglés y en esa materia uno puede 
abarcar diferentes temáticas,  pero siempre y cuando uno tenga los cánones de la práctica. En 
seminario, que es una materia que está centrada en investigación, mucho más. Ellos nos piden 
journals  nos asesoran constantemente.  (Estudiante UD)  
 
La práctica empieza desde sexto semestre y termina en noveno. Por ende dura dos años. Sexto y 
séptimo son con un curso de primaria y octavo y noveno son con un curso de secundaria. Pero ya 
cuando uno entra  en el periodo de  con secundaria uno ya tiene su experiencia de clase, ya 
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observa, y ya es para plantear propuestas educativas  y eso también hay una materia que 
pertenece a nuestro pénsum que  está  enfatizada en eso. (Estudiante UD) 
 
 En la UTP no  se  ha ligado la práctica al desarrollo de proyectos de investigación de manera 
sistemática y esto sólo ha sido posible por iniciativa de los estudiantes. Aunque se  plantea la 
posibilidad de una articulación de estas dos áreas.    
De la reflexión que hemos hecho en los comités curriculares en las áreas pues se ha llevado a los 
estudiantes, a la conclusión de que una de las maneras por ejemplo de que los estudiantes 
también puedan graduarse a tiempo, que puedan hacer un proyecto también viable significativo 
para ellos, es que sistematicen la práctica. Entonces, se está en el proceso de la construcción. Ya 
desde este semestre creo que hay dos personas que lo están haciendo (Profesor encargado del 
área en la UTP) 
 
 
Sólo tres de los entrevistados declararon no conocer las metas del Programa Nacional de 
Bilingüismo. En las entrevistas  con los estudiantes de la licenciatura en Bogotá, ellos  reconocen 
que  sus clases se desarrollan en concordancia con los estándares planteados por la Secretaria y 
que practican en un colegio  que participa en el programa de educación bilingüe  de la SED.   De 
igual manera, relacionan  el uso de la  metodología CLIL con el desarrollo de este proyecto 
bilingüe y sus metas. Los estudiantes de la licenciatura en Pereira  establecen una relación entre  
el uso de esta metodología y las metas del programa. 
 
 En el caso de los  docentes en ejercicio, casi la totalidad de las entrevistas relacionó  las metas 
del PNB con las razones de su convocatoria y con la metodología adoptada.  
Una diferencia que tiene esta  capacitación es que no era sólo el aprendizaje del inglés, sino que 
también se incluía la parte didáctica- pedagógica, para que se practicara aquí en la institución 
(Docente SED Bogotá) 
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Estaba abierta la convocatoria  para todos los docentes que no tuvieran nivel de inglés, para 
entrar a hacer un  A1 y los que habían hecho A1 y se sentían no muy fortalecidos, también podían 
entrar a tomar esa capacitación (docente SED Bogotá) 
 
En cuanto a la práctica ligada a la investigación, este elemento estuvo notablemente ausente en la  
descripción que se hace del proceso de práctica en las dos  universidades  lo cual no significa que 
no se considere como una instancia de la formación del programa, sino que  no se liga a los 
procesos de práctica  de manera específica.  En la UD, sin embargo,  un estudiante relacionó la 
práctica como insumo de  discusiones  y  reflexiones adelantadas en otras materias:  
 
En este momento todo está articulado con la práctica. Yo veo una materia que se llama languaje 
society and culture y nosotros en esa materia discutimos básicamente el contexto de identidad que 
tienen los estudiantes respecto de, por ejemplo, el aula de inglés y en esa materia uno puede 
abarcar diferentes temáticas  pero siempre y cuando uno tenga los cánones de la práctica. En 
seminario, que es una materia que está centrada en investigación, mucho más. Ellos nos piden 
journals  nos asesoran constantemente. (Christian,  estudiante UD)  
 
Adicionalmente, la práctica en la UD  alimenta directamente  el planteamiento y desarrollo del 
proyecto de investigación  que  es requisito  de grado en la licenciatura.  
Respecto de la práctica, estamos nosotros aquí en el colegio apoyando pero ellos en la 
universidad tienen seminarios y clases  respecto de esas reflexiones (…) Entonces el chico lo que 
hace aquí es hacer su práctica. Por ejemplo, esta semana termina hoy o mañana y el viernes 
tienen sus clases común y corriente con los maestros de  seminarios de investigación etc. 
Entonces: “estamos haciendo esto en el colegio, y de acuerdo a este insumo que tengo ¿cómo 
dirijo mi proyecto de grado?” (Profesor encargado de la signatura en la UD) 
 
 
 
2.2.3 Necesidades de formación en Lengua 
   
Se presentaron diferentes perspectivas en cada programa  acerca  del uso de la práctica en la 
formación en lengua. En general, esta posibilidad tiene más preponderancia  en los programas de 
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formación de docentes en ejercicio que en los de licenciatura. En los cuatro programas la  
formación en lengua se asocia a  la práctica a través de uso de  la  metodología CLIL; si bien se 
reconoce que no se aplica durante la formación (no se enseña lengua a través del contenido 
teórico) en los programas para docentes en ejercicio, pero se espera que los docentes lo hagan.  
Los docentes encargados explican que esta  aproximación busca favorecer la formación en lengua 
y  en didáctica:  
…pensando en ese aspecto y en las necesidades la parte de CLIL ha tenido un valor significativo 
dentro de la inclusión de este aspecto en las prácticas, primero desde la enseñanza de cómo se 
percibe la enseñanza basada de contenido ¿si? Que los mismos estudiantes la viven, se crea 
conciencia y primero se deja uno de cierta manera de lo que se considera como EFL, que era, por 
ejemplo, situaciones  en el aeropuerto o  en tal parte, situaciones que tal vez los estudiantes no 
van a encontrar en la vida real. Entonces, es traer como a la vida real esa  vida real del 
estudiante, el uso de la lengua y que encuentre una utilidad social, una utilidad una necesidad 
también.  (Profesor encargado del área en la UTP) 
 
Al respecto  una de las ventajas que se asignan al  uso de la metodología CLIL es  que los  
contenidos se vean primero en español y luego en inglés.  
 Los estudiantes, cuando ellos se les enseña un tema que han visto en español, no están frustrados 
sino que parten de un conocimiento previo, pero la motivación, las reacciones son muy diferentes 
entonces esto todo partió primero del modelo. (Profesor encargado del área en la UTP) 
 
En las entrevistas desarrolladas  con la coordinadora del Programa de  Fortalecimiento de 
Segunda Lengua en la Secretaria de Educación de Bogotá, con la directora del ILEX y con la 
coordinadora del programa de formación del  ILUD, se  destacó que  cada programa tiene 
criterios específicos  en cuanto a las necesidades de formación de los docentes, así como en 
cuanto a la  mejor manera de  superar las dificultades en esa formación en términos de tiempo. En 
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consecuencia, los programas de formación  tienen características  diferentes en duración e 
intensidad. Para la secretaría de Bogotá  lo mínimo que se tiene que tener para pasar de un nivel  
otro  son diez meses.   
Entonces, necesitamos que profesores de otras áreas diferentes al inglés se formen, se certifiquen, 
ya sea para hacer parte del proyecto que estamos adelantando en este momento y la mayoría de 
contratos tiene una duración de diez meses porque es lo mínimo que se tiene que tener para pasar 
de un nivel  otro. (Coordinadora del programa de  fortalecimiento de segunda lengua en la 
Secretaria de Educación de Bogotá) 
 
 
En tanto, la  coordinadora del programa de formación  a cargo del ILEX destaca la complejidad 
de que  los docentes cambien de nivel en 120 horas:  
 
Lo complejo fue para  el ILEX UTP decirle al ministerio que  en 120 horas una población de 
docentes  iba a progresar de un nivel A0 a A1. Se puede hacer A1 a A2.  También,  y lo hemos 
demostrado, con pruebas incluso internacionales, de A2 a B1,  En 120 horas es muy complejo. Es 
más,  no  se puede. Ahí es donde por falta de exploración experiencia y conocimiento ese tema del 
cambio de nivel,  o el progreso se mira mucho en términos cuantitativos sin hacer una 
exploración  más profunda y sobre todo con  experiencias reales como en este caso que hemos 
tenido  docentes en el 2009, 2010,2011 y en el 2012 que nos da ya una información mucho más 
confiable para hablar como estoy hablando hoy.  (Directora del ILEX) 
  
En los dos casos  se adoptaron los criterios del Marco  Común Europeo de Referencia para 
efectos de evaluación y certificación del avance en el nivel de lengua de los docentes: 
 
Y  definitivamente, en los escenarios donde uno va y opina, los niveles del marco en Colombia no 
se pueden adoptar de  la manera tan rigurosa como se ha hecho en Europa pero eso no quiere 
decir que no vamos a seguir con el marco porque el marco (si, también lo digo personalmente) es 
el referente más completo que hay para uno poder hacer diseños de  cursos de formación etc. 
(Directora del ILEX) 
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 En los dos programas de formación de  docentes en ejercicio la idea principal del curso era 
promoverlos un nivel. La coordinadora del programa de formación en el ILUD presenta al 
alcance del proyecto de formación  en función de este cambio en el nivel de lengua: 
La idea era promover a los docentes en un nivel de lengua de acuerdo al marco común europeo 
de A1 a A2 de A2 a B! de B! a B2  se aplicó una prueba de  clasificación(…) nos encontramos  
con la sorpresa  de que no  había docentes para llevar de B1 a B2.  Entonces así fue como se 
realizó el proceso. La convocatoria fue abierta (…).  La gran mayoría de  docentes participantes 
iniciaron desde A1 (Coordinadora del programa  en el ILUD) 
 
Similarmente sucede en el programa del ILEX 
 
El alcance o la necesidad especifica que el MEN planteo, dándole respuesta a la Secretaria de 
Educación, era que un grupo de docentes se moviera de un nivel a otro en x número de horas. 
Originalmente eran 150 pero no se lograron las 150, entonces vamos a decirlo para que quede 
así: como entre 120 y 150 con un ingrediente de un número de horas virtuales (30). Entonces, 120 
horas presénciales y 30 virtuales para una población de docentes que había que diagnosticarla y 
ubicarla entonces  de A 0 a A;  una población interesante; otra de  A1 a A2 y el ultimo de A2 a 
B1. Ese era el alcance del proyecto. . (Directora del ILEX) 
 
 
En los programas de formación  para docentes en ejercicio, como era de esperarse,   la política 
del Programa Nacional de Bilingüismo se relaciona  con  la formación en lengua, más que con  la 
formación en metodología o en la formación crítica.   
 
La idea de la formación es que  aquellos docentes que no estén acreditados como B2 tomen esta 
formación (Docente SED Bogotá, entrevista oral)  
 
Entiendo que el gobierno quiere en un futuro, que  nosotras las docentes hablemos un inglés 
perfecto en todas las materias, con todos los estudiantes y que ellos nos entiendan y yo pienso 
que eso, así como vamos, es casi imposible  porque nosotros no pasamos nunca de A1 (Docente 
SE Risaralda, Entrevista Oral) 
 
Al principio no se veía mucho la relación, porque el docente querría darnos las herramientas de 
lengua, o sea que nosotros aprendiéramos y desarrolláramos las cuatro habilidades en lengua 
extranjera. Pero ya en el último módulo que trabajamos fue como algo didáctico (Docente SED 
Bogotá, entrevista oral). 
 
La  formación   del   docente  de lengua  extranjera  en la intersección   entre  política, 
teoría y práctica educativas 
 70 
Siete de los docentes entrevistados por escrito y otros cuatro de los entrevistados oralmente, 
relacionan el concepto de práctica  directamente con la lengua  aprendida en el curso de  
formación.  
 
(La práctica docente sirve) para dejar el miedo a   hablar, leer, escribir y escuchar el idioma 
inglés y darme cuenta de la necesidad tan grande que tengo de aprender inglés (docente SE 
Risaralda, entrevista escrita) 
 
(Actividades que involucra la práctica) reading, listenning  estudio comparaciones 
proyecciones  integración, respeto y humanismo. Aprendí jugando sin miedo (docente de SE 
Risaralda, entrevista escrita) 
 
(Sirve para) mejorar un poco el vocabulario  pues es los que más uso en el trabajo con los  
niños, personalmente, la gramática y la escritura (Docente SED Bogotá, Entrevista escrita)  
 
 
4.3  Pregunta Número 3: Caracterización de la práctica por parte de los  docentes participantes  
 
Las categorías que adopté para el análisis de la información referente a esta pregunta responden a 
los elementos que Rorrison (2011) determinó como importantes al momento de observar la 
práctica en la formación de docentes. Todos los elementos descritos en las categorías se hallan 
representados en mayor o menor medida en los datos. El uso de estas categorías no pretende 
medir a los programas según categorías arbitrarias que probablemente no correspondan a las 
orientaciones según las cuales fueron pensados. Por el contrario, busca ofrecer un grupo amplio 
de elementos que permita abarcar diferentes niveles de descripción a los cuales los participantes 
podrían suscribirse. Lo cual justifica el mayor número de categorías y los niveles diferentes de 
participación de los programas en cada una de ellas. Así, en las entrevistas orales y escritas y  los 
grupos focales los docentes asignaron  a la práctica  una importancia crucial en su formación. Sin 
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embargo, tanto en los programas de formación de docentes en ejercicio como en los de 
licenciados  aparecieron  dos dificultades asociadas a la misma: por una parte, las  condiciones de 
la práctica se determinan desde la institución formadora, con poca o ninguna injerencia de los 
docentes en formación. Por otra parte,  la continuidad de la práctica y su impacto en las  
instituciones  donde se ejerce,  es cuestionada por los docentes en ejercicio. Esta última 
característica se asocia con  la falta de continuidad en la oferta de cursos de formación y con la  
falta de acompañamiento para la implementación  de lo aprendido una vez termina el curso. Para 
los estudiantes de licenciaturas, la práctica se asocia mayoritariamente con el manejo efectivo del 
tiempo de la clase, el contenido y el grupo.  Adicionalmente, los dos grupos reportaron una 
diferencia en los recursos y didácticas usados en su formación y los disponibles en los contextos 
en los que se desenvuelven  
 
1.3.1 Práctica y el aprendizaje escalonado de  teorías de aprendizaje. 
 
 
En cuanto al cumplimiento de expectativas  de los  estudiantes al final del  ejercicio de la 
práctica, se da una diferencia en las dos universidades. En la UTP 6  estudiantes expresaron la 
necesidad de un tiempo más largo de práctica, aunque  dicen que sí  ha cumplido sus expectativas 
en tanto que les ha permitido aplicar lo aprendido y “enfrentarse a los estudiantes”  
 
En el caso  de la formación de docentes en ejercicio,  es reiterativa la necesidad de  un mayor 
tiempo de práctica de la metodología aprendida, que para el  caso es la de CLIL:  
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Pues el espacio para desarrollar la práctica fue mínimo, únicamente una clase (Docente SED 
Bogotá, entrevista escrita) 
 
Hubiese querido que se  hubiera dedicado  más tiempo como para elaborar  material, entre 
otros. En cuanto  a la capacitación  en inglés, fue buena. (Docente SED Bogotá entrevista  
escrita) 
 
El curso tenía como dos momentos principales: el primero era formación en inglés; netamente 
en inglés y el segundo momento era ya formación para docentes  en una segunda lengua 
Entonces en ese segundo momento nosotros lo que hacíamos era empaparnos de la estrategia 
del CLIL, y con base en eso realizábamos una actividad con los estudiantes basada en la 
estrategia CLIL...La práctica se enfocó más en el segundo momento. (Docente SED Bogota) 
 
 
En este sentido  tanto en la secretaría de Risaralda como en la de Bogotá los docentes reportan que 
desearían un mayor acompañamiento en su labor diaria para implementar lo aprendido en el curso o que la  
capacitación fuera más larga; incluso permanente.  
 
La idea es que la capacitación fuera continua y permanente, no algo tan coyuntural por unos 
contratos. Siempre los docentes de la educación pública a nivel nacional estamos muy 
acostumbrados a que llegan los contratistas, diariamente utilizan el video y la fotografía para 
evidenciar que si se dictó la capacitación y muy continuamente se hace firmar a las personas 
que asisten; pero uno ve es el afán por cumplir el contrato. Pero realmente el espíritu, y que 
haya una continuidad que eso sea de largo aliento… queda la sensación de que no…esto es 
como un aguacero: que llega, mucho derrame de agua en diez, quince minutos y pasó el 
aguacero y todo quedó como estaba (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral). 
 
Que se haga un seguimiento a lo que estamos haciendo en el aula y que nos den continuidad en 
la capacitación. (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral). 
 
Por otra parte cinco  de   los docentes en ejercicio dicen que  el curso fue muy rápido o con 
muchos  elementos para el tiempo asignado a la formación. 
Siento que fue muy rápido, muy cargado de mucha cosa, pero a la vez, no profundizas en nada 
(Docente SED Bogotá, entrevista oral). 
 
Rápido… Un curso superficial, yo diría, un poquito, porque los niveles y el libro trae muchas 
herramientas, muchos temas para desarrollar  de manera amplia y se trabajaba un tema al día  
incluso dos temas al día (Docente SED Bogotá, entrevista oral). 
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4.3.2  La relación escuela- universidad  
 
 
Tanto en las licenciaturas como en  los programas de formación de docentes en ejercicio, la 
mayoría de entrevistados  registra una diferencia entre los materiales y recursos  con los que  son 
formados y los que tienen a su disposición en  sus contextos  reales de trabajo  
 Si claro, hay una diferencia porque ellos traían su video beam tenían todo, ¿cierto? películas… 
en cambio nosotros no. Uno se las tiene que buscar, uno se las tiene que ingeniar para mirar que 
hace. Una canción, de pronto un CD y ya.  (Docente de  Santa Rosa de cabal) 
 
Por ejemplo, de hecho,  yo  tuve un inconveniente cuando empecé mi práctica, porque yo quería 
utilizar video beam. Yo tengo mi computador, los dos speakers, pero yo no tenia video beam. 
Entonces yo hablé con mi coordinador para ver si era posible prestar un video beam  una vez al 
mes para  dar mi clase, y no. Entonces ellos me dijeron que no. ¿Entonces qué opté yo? Comprar 
mi propio video beam. (Estudiante de la UTP, entrevista oral) 
 
 Esta diferencia, que parece natural en principio,  cobra mayor  relevancia  en los programas  de 
formación en los que se modela la clase que se ha de reproducir en los contextos de los docentes. 
En la práctica  yo, que no tenía ningún conocimiento de inglés, al menos que habían lineamientos, 
al menos me dieron unas  bases y me mostraron y con respecto a la práctica, Clara  nos daba 
como esas pautas y esas metodologías como llevar esos temas  que nosotros habíamos visto por 
allá en el bachillerato para poderlos traer  aquí con los pequeñitos que no se nos hiciera aburrido 
(Docente SE Risaralda, entrevista Oral) 
 
Esta misma diferencia se  asocia, tanto en licenciaturas como en la formación de docentes en 
ejercicio, a  los tamaños de los grupos  y en al hecho de que  las dinámicas  de  trabajo grupal  
varían  de manera impredecible. 
Yo creo que es diferente porque muchas veces las teorías no están muy acorde a la realidad, 
porque nosotros en este momento tenemos una población de estudiantes de 40, 50 estudiantes, se 
está viendo actualmente  y muchas de esas teorías  se aplican para grupos de 20, 24 estudiantes. 
(Grupo focal estudiantes UTP) 
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Deberían nombrarse profesores de inglés, capacitados en inglés, con todas las técnicas que se 
adquieren en una universidad para la básica primaria, y de hecho  la básica secundaria lo tiene. 
El profesor de básica primaria, con todo el buen ánimo y todo el empeño y todo el empuje que le 
pone al asunto, se ve limitado para cumplir y entregar al estudiante una enseñanza del idioma 
inglés. En mi opinión, para las escuelas de básica primaria debería haber profesores de inglés 
nombrados. (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral) 
 
 
 
 
4.3.3 Consideración de las necesidades y ritmos de aprendizaje de los  profesores en formación 
 
 
 
En general,  los docentes que participaron  en el proceso de formación  expresan la  falta de 
continuidad como la  mayor dificultad en estos cursos. Esta  dificultad se relaciona con las pocas 
posibilidades que ven los docentes de desarrollar sus habilidades comunicativas en lengua inglesa 
en el tiempo asignado a la formación. La percepción de la  falta de continuidad es generalizada 
hasta, hasta el punto de que sólo tres de las entrevistas no la mencionaron.  
A nosotros ni siquiera al finalizar el curso nos dicen si vamos a continuar o no al año 
siguiente. Creemos que como siguió el antepasado es que este año les tocará a otros colegios 
o si toca en este colegio, les tocara a otras docentes. Entonces, lo que uno quisiera continuar, 
no puede. (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral)  
 
 
Entiendo que el gobierno quiere en un futuro, que  nosotras las docentes hablemos un inglés 
perfecto en todas las materias, con todos los estudiantes, y que ellos nos entiendan, y yo 
pienso que eso, así como vamos, es casi imposible,  porque nosotros no pasamos nunca de 
A1. (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral) 
 
Es lo que decíamos el año pasado: que bueno que el dinero, el tiempo  que se invirtió fuera 
para las personas que les faltan 10, 15 años porque sabemos que el inglés ya todo mundo lo 
tiene que practicar en las instituciones; Pero nosotros ya nos vamos, nos faltan 1 o 2 años 
(Grupo focal docentes  SE Risaralda) 
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4.3.4  Decisiones consecuentes en tiempo y espacio para la práctica por parte de la institución  
formadora  
 
Los estudiantes  de licenciaturas destacaron su poca participación en la  forma como se 
determinan  el lugar y el tiempo asignado para la práctica. Este punto está presente en la totalidad 
de  las entrevistas desarrolladas con los estudiantes (50) 
A no,  eso sí nos lo asignan los profesores (el lugar de la practica). Ellos tienen un convenio con 
ciertas escuelas y escogen las escuelas que tengan los estudiantes más fáciles de manejar, ya que 
uno es inexperto en eso. Entonces ellos son los que los escoge  más uno no. (Estudiante UTP) 
 
Ellos, según tengo entendido, tienen unos docentes que son los que  consiguen los colegios y ellos 
se encargan de administrar ese tipo de cosas. Me asignan mi tutor, me dicen “a usted le 
corresponde con este profesor, este profesor tiene este colegio, y en esta jornada: solamente los 
miércoles y jueves. (Estudiante UD) 
 
El profesor viene con el programa ya asignado entonces los grupos si los rifan, porque es 
primaria y secundaria. Entonces uno saca el papelito: ahh, te tocó cuarto, y ese es el grupo que 
te tocó (Estudiante de la UTP, entrevista oral). 
 
 
 En las entrevistas  escritas estructuradas, la totalidad de los estudiantes de las licenciaturas de la 
UD y la UTP   afirmó que la práctica estaba determinada desde las  directivas de  su facultad y 
que  ellos no tenían ninguna injerencia en la determinación de tiempos o espacios para la misma:  
El profesor encargado de la práctica autónoma realiza el calendario  de actividades  y rifa  con 
los estudiantes el grado que le corresponde a cada uno (estudiante de la UTP  entrevista escrita, 
pregunta 5) 
 
El proyecto curricular gestiona los colegios,  horarios y asigna los tutores (estudiante de la UD  
entrevista escrita, pregunta 5) 
 
De manera similar, la evaluación  de la práctica  se desarrolla  por parte de los docentes 
encargados  de acuerdo a criterios establecidos previamente. (Ver anexo 4) 
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Por ejemplo a nosotros no lo designaron fue por rifa 
¡Se rifo! 
Saqué  un numerito 
Al azar,  si al azar 
Y por ejemplo si a ti te toca un tercero por decir algo al siguiente semestre te va a tocar un 
cuarto un segundo o ya pasas a otro. 
Y Ya,  y hay otros. 
Por ejemplo,  bachillerato 
Hay otros, hay otros… 
 ¿Ya no te va a tocar? 
No ya no me va a tocar 
O sea que tú con suerte ya nunca vas a tocar bachillerato 
Pues si, en prácticas. Pero ya cuando me toque la vida real ya ¿Y habrá alguien que por suerte 
no va a tocar primaria en la carrera? 
No, eso es al azar 
Es al azar   (Grupo focal estudiantes UTP) 
 
Esta misma  forma de determinación se evidencia en los testimonios de los docentes encargados 
de la formación en la licenciatura  
  Ahí si nos toca atenernos a lo que tenemos en el caso por ejemplo de este colegio nos atenemos a 
los horarios y a las actividades del colegio tenemos que… digamos que la revolución posible o la 
disidencia sería en el salón de clase,  pero las cosas institucionales no las podemos cambiar.  
(Profesor encargado de la asignatura en la UD) 
 
 
Los estudiantes de las licenciaturas enfatizan  las diferencias entre la teoría y la práctica  como 
una de las principales características de la misma. En la UD  dos estudiantes se refieren 
principalmente a  dificultades con la enseñanza de contenidos en inglés  al desconocer la  
didáctica de las ciencias naturales.  
Yo  soy supuestamente… voy a salir como una licenciada en educación básica  con énfasis en 
inglés. Lo que quiere decir es que puedo dictar cualquier materia en inglés, pero en el programa 
que nos ofrece la universidad  eso no está. O sea, nosotros no vemos cómo enseñar ciencias, como 
enseñar sociales como enseñar arte, que se supone que es la educación básica. No esta articulado, 
para mí (estudiante de la UD). 
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4.3.5 La constitución de  comunidades de práctica  
 
 
Respecto a las actividades que  involucra la práctica en el proceso de  formación de los 
licenciados,  en las dos universidades los entrevistados dan cuenta de un proceso similar  de 
inclusión en la comunidad de práctica: se realizan algunas observaciones de clase en instituciones 
públicas, acompañadas por micro- teachings, luego de los cual se  considera  apropiado que los 
estudiantes desarrollen  sus prácticas en el aula. Las actividades  que los entrevistados relacionan 
a la práctica docente son las propias de una sesión de  clase, tales como planeación, preparación 
de material o evaluación de actividades de los alumnos. Ninguno de los entrevistados relacionó la 
práctica con  actividades transversales al currículo de la escuela o  de desarrollo comunitario. En 
este sentido, la práctica se circunscribe al  desarrollo de una o dos  sesiones de clase a la semana 
y al trabajo que pueda hacerse  alrededor  de las mismas.  
 
La UD  enfatiza de manera explícita en el proyecto  de la asignatura de práctica docente, el 
énfasis en la  investigación  y en el desarrollo de una propuesta pedagógica. Así,  los objetivos 
del  curso proporcionados  por la docente coordinadora de la práctica se refieren al análisis de 
necesidades  y el planteamiento y socialización de una propuesta pedagógica  basada en ellas:  
“To elaborate a pedagogical proposal to be applied in the EFL context to solve any pedagogical 
issue according to the needs analysis” (objetivo de la asignatura, programa de la asignatura 
Universidad Distrital, 2012)   
 
En la UTP se está desarrollando el proceso para  vincular  estas dos áreas, pero  hasta ahora la 
relación ha sido esporádica y determinada desde las iniciativas individuales de  algunos 
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estudiantes. En cuanto a la función de la práctica expresada en los documentos de planeación en 
la UD, esta refiere a la formación de docentes críticos  
 
De la reflexión que hemos hecho en los comités curriculares en las áreas se ha llevado a los 
estudiantes, a la conclusión de que una de las maneras de que los estudiantes también puedan 
graduarse a tiempo, que puedan hacer un proyecto también viable significativo para ellos, es que 
sistematicen las prácticas. Entonces, se está en el proceso de la construcción. Ya desde este 
semestre creo que hay 2 personas que lo están haciendo (Profesor encargado del área en la 
UTP) 
 
Es más recurrente la referencia al a construcción de identidad como docentes alrededor de la 
práctica entre los docentes que entre los estudiantes. Solo tres de los estudiantes entrevistados  
destacaron  esta construcción identitaria como una función o uso de la práctica. Entre los cuatro 
docentes  entrevistados, encargados de la dirección de la  asignatura, fue uno de los puntos en los 
que hubo total coincidencia: 
O sea, la práctica docente le permite al estudiante encontrarse,  digamos con un contexto real de 
enseñanza aprendizaje donde el estudiante, o sea el practicante, va a poner en práctica lo 
aprendido. Digamos que para el practicante le permite verificar si lo que aprendió de verdad 
sirve, pero también rearmar, buscar otras alternativas de eso que vio en unos contextos tal vez 
muy diferentes a los nuestros; que requieren una  aplicación diferente. Entonces la práctica 
docente le permite al estudiante reafirmar, digamos, conceptos que  han sido aprendidos, tener 
experiencias reales ¿sí? (Profesor  encargado de la asignatura en la UTP)  
 
Es el espacio donde los estudiantes  aprenden a ser maestros, vienen al colegio, aprenden a   
hacer un plan de clase  aprenden a aplicar ciertas técnicas, ciertas metodologías y  sobre todo 
también aprenden a sentir lo que es la docencia  y  realmente a ver si ellos tienen lo que se 
requiere o no. Creo que es una gran necesidad  y  creo que esta práctica en esta universidad tiene 
algunos rasgos similares con otras universidades que tienen facultades de educación. (Docente de 
practica UD) 
 
Las respuestas de los estudiantes  en tres de los grupos focales  apuntan tangencialmente a este  
resultado, si bien no es recurrente en las entrevistas individuales.  
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-Para adquirir la experiencia, no que más, no pues es como lo básico, pues si la práctica. 
- Y conocernos también como va a ser nuestro desempeño, como conocer nuestras aptitudes. 
- También conocerse como uno mismo… 
-Exacto, frente a esas situaciones. (Grupo focal UTP) 
 
 
4.3.6  Posibilidad de reflexión acerca de la práctica  misma  articulada con  trabajo colaborativo 
local e internacional 
 
La conformación de redes de trabajo docente  y la formación docente con miras al desarrollo de 
trabajo colaborativo  o  fortalecimiento de la comunidad de práctica fueron menos mencionadas 
en la información analizada  de los cuatro programas de formación.  Sin embargo,  en la  UTP  el 
programa de la asignatura  propone el trabajo cooperativo y la construcción colectiva como 
estrategias de formación en pedagogía.  
The constant reflection on theory and practice will lead practitioners to find 
alternatives to improve the teaching-learning process in the course they guide. 
Cooperative learning will be also promoted by sharing ideas, strategies, etc. they 
have used throughout the course. (Programa de la  asignatura práctica autónoma   
UTP). 
 
Similarmente  los documentos que estructuran el programa de formación para docentes  en 
ejercicio  en la secretaría de Risaralda mencionan un énfasis en el trabajo colaborativo entre 
docentes, promovido a partir de la reflexión entre pares: 
Se promueve una metodología activa, interactiva y reflexiva a través de un modelo de 
aprendizaje experiencial, con énfasis en la autonomía, el trabajo colaborativo, la 
observación de pares, la observación al docente por parte del tutor en su escenario de 
clase, y la auto reflexión continua de los procesos de aprendizaje enseñanza de la lengua 
inglesa. (Proyecto de Fortalecimiento del  desarrollo de Competencias en Lengua 
Extranjera ILEX  2012) 
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 Y una estudiante menciona la conformación de grupos de discusión en pedagogía como forma de 
trabajo colaborativo a nivel de la asignatura  de práctica pedagógica autónoma. 
 Supongamos  a ti  te asignan un autor un texto,  digamos Piaget o Susan Halliwell, tu lo vas a 
leer a tu casa y luego en la clase vienes a discutir sobre él. Es muy bueno porque  a veces tú 
tienes dudas y la clase y los compañeros te solucionan esas dudas. Son como grupos de discusión 
(Estudiante de la UTP, entrevista oral). 
 
Por otra parte, en las entrevistas orales de los estudiantes de las licenciaturas surgió  de manera 
recurrente  la idea de la práctica y la discusión grupal  con el fin de hacer clases que funcionan. 
La idea de la clase que funciona se presenta principalmente con la perspectiva del docente. 
En situaciones en donde uno decía que hago, o sea uno lo único que podía hacer era preguntarle 
a otro profesor “bueno usted que hace pa esto”  Y , por ejemplo uno ya sabe que el material es 
hartísimo, el que uno puede encontrar de diferentes temas, de diferentes problemas y  pues de que 
uno no siempre la va a tener excelente a la primera, uno siempre tiene que embarrarla varias 
veces y darse cuenta de que  ciertas cosas no funcionan y poco a poco uno va encontrando como 
el teaching  style; porque por ejemplo: yo no me siento cómoda  llevando a cabo una clase que 
otro profesor haya planeado. A mí no me encaja. 
¿Y hacia a donde se orienta tu teching style?  
Más que todo CLIL. Pues, porque la verdad he notado que es mucho más memorable pa los 
estudiantes. O sea, los estudiantes aprenden mucho más fácil si es algo que ellos ya han visto. 
(Estudiante UTP) 
 
En las entrevistas  a los docentes del  programa de formación ofrecido por el ILEX, la falta de 
continuidad en la formación que los  docentes reportan, dificulta  la conformación de redes de 
trabajo. La dificultad estriba, según las docentes,  en la corta  duración de los cursos de formación 
mismo  y en que no se  contemplan estrategias de acompañamiento para la implementación en el 
aula. 
Yo esperaría no que cada vez nos llamen a diferentes colegios: yo estaba en uno y por eso tuve la 
primera oportunidad, pasé a otro y me llamaron a ese otro porque estuve en otro. O sea, entre 
comillas, fue para mi como una especie de… de suerte  ¿cierto?, porque me toco en un lado y en el 
otro, pero a mi si me gustaría que  se cogiera el colegio y siguieran con las docentes. Lo que 
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quieren o lo que yo entiendo es que quieren que todo el mundo de forma global tenga como esa 
capacitación pero es muy intenso y es muy corto, y entonces lo que yo entiendo es que 
simplemente tocan… (Superficialmente) y que bueno sería pues como continuar  todo el proceso y 
que no fuera… que empezáramos desde el principio del año y que luego ya pasara como la 
primera etapa o el primer curso y nos llamaras “¿ustedes quieren continuar?” o sea que llamaran 
y preguntaran y estoy segura que en un 80%, si no es que es más, nosotros vamos a decir  si 
queremos, pero por favor desde el principio del año en horarios más asequibles…(docente de 
Santa Rosa de Cabal) 
 
 
El  acompañamiento a la implementación de lo aprendido en los cursos de formación de docentes 
en ejercicio es  reportado de manera diferente por los docentes participantes de la formación y la  
Secretaria de Educación respectiva.  De acuerdo con la secretaria y la universidad responsable de 
la formación en Bogotá, se ha desarrollado un proceso continuo de acompañamiento  a través de 
las universidades: 
Siempre en todos los contratos hay una parte de metodología no es simplemente la certificación en 
inglés,  sino en metodología (…) en este momento en el programa, como tal,  de educación 
bilingüe, siempre se ha hecho un acompañamiento, con la Universidad Nacional iniciamos este 
acompañamiento y con la UD. En ese momento los profesores que han tomado la formación y que  
hacen parte de  los colegios bilingües  entonces la universidad que acompaña siempre ha hecho 
ese seguimiento ese acompañamiento de cómo van las clases con los niños  con los docentes, hay 
observación de clase hay también ayudas de estrategias metodológicas, pedagógicas, didácticas, 
para que ellos se puedan desenvolver  en eso consiste el acompañamiento de las universidades. 
También tenemos unos profesionales expertos en educación bilingüe que también nos hacen 
acompañamiento  en esos colegios y ellos también ayudan a favorecer estos procesos con los 
profesores  (coordinadora del programa de  fortalecimiento de segunda lengua en la Secretaria de 
Educación de Bogotá)  
 
Cuando el ministerio indica  al ILEX,  nosotros en la propuesta incluimos un componente que 
considero es fundamental, que es el de la observación: no es solamente formar  presencialmente 
en lengua, en pedagogía y en tecnología.  Es cómo está impactando (Directora del ILEX). 
 
En contraposición, los docentes  entrevistados no reportan ningún acompañamiento o verificación 
posterior a la formación, respecto del impacto de la misma en las aulas. Esto sucede en las dos 
secretarias (Risaralda y Bogotá) 
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Si nos llegó un material gráfico, audiovisual. Pero a  nivel de seguimiento, no. O sea, lo que 
estamos haciendo es porque es nuestra obligación, es nuestra ética, para eso nos capacitaron 
pero es como al libre albedrío. (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral) 
 
Debemos ser honestos y reconocer que algunos maestros a pesar de haber recibido una 
capacitación en buenos términos, no todos le seguimos jugando a la enseñanza del inglés, eso es 
la realidad. Un buen porcentaje si nos metimos en el cuento pero hay otros que les cuesta 
mucha dificultad porque ya tienen otros intereses, ya están de salida, no tienen las competencias 
lingüísticas para manejar ese idioma, entonces se hace bastante difícil. (Docente SE Risaralda, 
Entrevista Oral) 
 
Fue bien intencionada, sin embargo, el tiempo fue muy corto. El perfil de los docentes creo que 
también falló porque la mayoría de  docentes eran profesoras que ya  eran próximas a jubilarse 
y lo que ya podían implementar este modelo en el aula pues fue muy poco y  no  hubo tiempo 
para medir el impacto de este proyecto (Docente SE Risaralda, Entrevista Oral) 
 
 
En general los docentes  se representan a sí mismos como receptores de decisiones ajenas a ellos 
respecto de sus necesidades de formación, horarios y tiempo de la formación. Esta circunstancia  
no riñe con el reconocimiento que hacen de la calidad de la formación que reciben, pero influye 
en  la forma como describen su papel en el desarrollo de la política de bilingüismo y en la manera 
como la adaptan a sus contextos.  
Nos llamaron, de la secretaría vinieron, los nombres ya estábamos elegidas 
¿Ah, ya estaban elegidas?  
Si, no nos dieron… 
Fue impuesto 
De todas maneras nos sirvió mucho yo entiendo que al rector le dijeron: Tiene que mandar tantas 
docentes a capacitarse para inglés y el escogió de las sedes algunas porque si no participábamos 
del taller teníamos que pagar nosotros el curso.  ¿Sí o no S…? 
¿Si no hubiera sido así, ustedes habrían participado? 
-Yo si 
-Yo no, pues  realmente a mí me gusta mucho estudiar, pero como le estaba explicando, manejo 
mucho estrés  y eso hace daño ya  y como fue tan intensivo... Hubiera sido durante todo el año, de a 
poquito, pero fueron dos días a la semana y muchas horas y mucho trabajo entonces si aprendimos 
mucho pero nos hizo estresar demasiado… (Grupo focal  docentes de Santa Rosa de Cabal) 
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5. DISCUSION 
 
Articular los diferentes ámbitos de formación de docentes de lenguas extranjeras, alrededor de  
las necesidades  específicas de  los contextos  en los que  estos  se  desenvuelven  es, según lo han 
establecido  diversos estudios (Cárdenas, 2006; Guerrero, 2008), una de las necesidades más 
apremiantes, si se quiere cumplir con las metas del Programa Nacional de Bilingüismo, en el cual 
se ha empeñado el Ministerio de Educación Nacional a partir de 2005 (MEN, 2012). Esta 
articulación entre niveles de formación podría permitir que los docentes cuenten con las 
herramientas para implementar de manera autónoma las directrices de las entidades 
gubernamentales sin perder de vista su contexto de aplicación, es decir, las realidades y 
necesidades de las comunidades en las que trabajan.  
 
Con esta perspectiva en mente,  este proyecto  se orientó a  establecer, de manera preliminar, la 
forma como  se concibe y  se estructura la relación entre teoría y práctica pedagógica en cuatro 
programas  de formación, dos de formación de licenciados y dos de formación de docentes en 
ejercicio.  El resultado de este ejercicio indica que una mayor articulación  entre estos elementos  
en los dos niveles de formación, podría favorecer el avance en las metas de la política de 
bilingüismo y que  esta  articulación podría orientarse en dos direcciones principales: la 
vinculación  entre los contenidos y conceptos teóricos y las prácticas propias de la escuela y la 
interrelación entre  niveles de formación docente en función de las necesidades  de la escuela. 
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 En cuanto al primero de estos  elementos, en los programas de  formación de licenciados 
analizados se nota separación entre la teoría pedagógica y la implementación de la misma,  
particularmente en la disociación de asignaturas correspondientes a estos componentes. En el 
caso de las licenciaturas, la función de la práctica se centra en el perfeccionamiento de destrezas 
como  el manejo grupal y metodológico, mientras que  se hace poco o ningún énfasis en el 
posible uso social de la práctica en las instituciones en donde se realiza o en la comunidad a la 
que podría impactar. Esto se refleja en hechos como la determinación aleatoria de los lugares y 
tiempos de la práctica, las reflexiones dirigidas principalmente al manejo específico de la sesión 
de clase y la ausencia de proyectos  que  abarquen otras  funciones de la práctica  en la escuela  o 
que amplíen el ámbito de su  injerencia. 
 
Tal vez por esto, los estudiantes de licenciatura en general perciben  una  diferencia  entre la  
teoría  con la cual se relacionan durante los primeros semestres de su carrera y la práctica. Esta 
diferencia concede ventaja a la práctica en cuanto a las posibilidades de elaborar conocimientos 
reales, frente a una teoría que se percibe como  fuera de contexto o poco coherente con la realidad 
de nuestros colegios. Esta posición es compartida por algunos docentes formadores y tiende a 
acentuar la diferenciación entre los momentos de relacionarse con teoría y práctica, al dar por 
sentado que es  la práctica en realidad la que hace al verdadero docente. 
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En segundo lugar, no se evidencia articulación entre el colegio y la universidad en cuanto a 
proyectos comunes de desarrollo  de uno y otra en los programas de formación de licenciados y 
aún menos en la vinculación  entre los dos ámbitos de formación estudiados (programas para 
licenciados y para docentes en ejercicio). Los institutos de lenguas, si bien  pertenecen a las 
universidades respectivas,  tienen dinámicas  de formación  que responden a  contratos inter 
administrativos específicos, en tanto que las licenciaturas  no  consideran formas específicas de 
impactar a  los docentes de las instituciones en las que desarrollan las prácticas. 
 
La práctica docente en las licenciaturas comparadas sigue siendo determinada desde la  
universidad  y no se  evidencia participación  de los estudiantes en la  determinación de  su 
estructura, fines  u operatividad. Así, los estudiantes no   tienen injerencia en las  determinaciones  
acerca del sitio y de la manera en la que  practicarán,  ya que los proyectos  con los que la 
práctica se relaciona se plantean  con posterioridad a la misma en el caso se la UD y 
circunstancialmente para algunos de los estudiantes en el caso de la UTP. En general se destaca la 
poca participación de los estudiantes en la determinación de las condiciones de la práctica en los 
programas de formación de licenciados y el poco conocimiento de las razones que  llevan a 
escoger dichas condiciones.  
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En la formación de  docentes  en ejercicio,  en los dos programas  estudiados prima  el uso de la 
clase como modelo que puede repetirse, lo cual sitúa el énfasis de la formación en el manejo de 
una metodología específica en cada uno de los casos (CLIL). Tal vez por esta circunstancia los 
docentes  resaltan la labor  de los formadores como modelos y relacionan estos modelos de clase 
como una forma de práctica de lo aprendido. Por otra parte,  expresan que  desearían más  
acompañamiento para la implementación de la metodología en sus aulas. 
 
Adicionalmente, en los dos ámbitos de formación analizados  existe diferencia entre los recursos  
usados en la formación de los docentes o futuros docentes y los recursos con los que cuentan  en 
los lugares en los que deben implementar o practicar lo aprendido.   
 
Se  destaca la  forma diferenciada como los  formadores de docentes y los docentes en formación 
perciben  la  formación. En el caso de los docentes en ejercicio, aún se  ve, en  gran parte de  los 
casos, como una imposición, a pesar de que en la gran mayoría de entrevistas se reconoció la 
pertinencia y  calidad de la formación recibida.  En el caso de los  estudiantes de licenciaturas, los 
participantes llegan a la práctica con la esperanza de que esta les dé la oportunidad de  
relacionarse con  el contexto real de su profesión e implementar lo aprendido en la teoría, pero 
una vez en ella  encuentran difícil usar esta teoría  en las condiciones que la práctica ofrece.   
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La articulación de la formación de docentes en ejercicio con la de licenciados, así como el uso 
social de la práctica docente, han sido propuestas en contextos como el australiano (Mattsson, 
Eilertsen, Rorrison, 2011) y el norteamericano (Sharkey, 2009) con resultados muy favorables en 
cuanto a la construcción de identidad docente y la vinculación de los nuevos educadores a la 
comunidad de práctica.  En Colombia estudios como el de Vergara, Hernández y Cárdenas 
(2009) han planteado modelos de desarrollo docente que coinciden  en la importancia de esta 
articulación. En estas experiencias se incorporan elementos como la investigación  y el desarrollo 
de  proyectos relacionados con las necesidades específicas de los docentes  en la perspectiva de 
investigación acción participativa. La investigación, más que enseñarse, se usó como herramienta 
de exploración e integración de la práctica.  
 
Observar niveles de articulación entre teoría y práctica pedagógica, en  los escenarios de  
formación docente de los que se ocupó este trabajo, puede servir como el inicio de una 
exploración más amplia respecto de la forma de poner los aprendizajes y desarrollos teóricos en 
función de las realidades de las comunidades educativas a las que primordialmente deben 
dirigirse.  
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ANEXO 1 
 
 
La formación del docente de lengua extranjera en la intersección 
entre política, teoría y práctica educativa 
 
Entrevista a los docentes en formación y tutores 
 
Respetado (a) docente: La siguiente entrevista tiene por objetivo indagar acerca del lugar de la práctica en la 
formación de docentes de inglés, en el marco de las políticas colombianas al respecto. Su colaboración es muy 
importante para el desarrollo del proyecto y su información personal es sólo para registro.  
 
Institución: 
____________________________________________________________________ 
Docente en formación_____ Tutor_______ Docente ________ Fecha: _________ 
 
1. . ¿Qué entiende usted por práctica docente? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
2. ¿Para qué sirvió la práctica docente en ese programa de formación? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
3. ¿Qué actividades de práctica docente se realizaron en su programa de formación? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________  
4. ¿En qué momento se desarrolla práctica docente en su programa de formación? 
_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
5. ¿Como se determinaron el lugar y los tiempos para la práctica docente en su programa 
de formación? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
____________________________________________ 
6. ¿Qué tipo de preparación previa o requisito tuvo para la participación en el proceso de 
práctica docente? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
____________________________________________ 
7. ¿Cómo se relacionan la teoría y la práctica pedagógicas en su programa de formación? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
____________________________________________ 
8.  ¿Cómo se evalúa la práctica docente su institución o programa de formación? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
9. ¿Conoce las metas del Programa Nacional De Bilingüismo? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
10. ¿Tuvo esta política algún papel o relación con la práctica docente que se realizó en el 
programa? ¿Cuál? ¿Cómo se estableció esa relación? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
11. ¿Cumplió la práctica docente que realizó con sus expectativas en este programa? 
¿cómo? ¿por qué? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
12. ¿Se relaciona su programa de formación con la realidad de su trabajo como docente? 
¿Si es así, cómo? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
 
 
Si desea conocer los resultados derivados de esta indagación, por favor indique su 
información de contacto. 
Correo electrónico_____________________________________________________ 
 
Desarrollado por José Gonzalo Raba Castro Correo electrónico jgrabac @unal.edu.co  
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ANEXO 2 
 
Preguntas dinamizadoras para la discusión en los grupos focales de docentes en 
formación 
1. ¿Qué expectativas tenían antes de iniciar su proceso de práctica docente? 
2. ¿Qué pre requisitos exige la práctica docente? 
3. ¿Cómo transcurrió la práctica docente? 
4. ¿Qué cambiaría en el proceso de práctica docente que termina? 
5. ¿Conoce las metas del Programa Nacional De Bilingüismo? 
6. ¿Incidió esta política de alguna manera en la práctica que tuvieron que realizar en el 
programa? ¿Si es así, Cómo? 
7. ¿Considera necesario hacer algún cambio en la estructura de la práctica docente 
dentro del programa de formación? ¿cuál? ¿por qué? 
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ANEXO 3 
 
 Carta para la solicitud de autorización de recolección de datos 
 
 
Bogotá D.C. Septiembre 19 de 2012 
 
 
 
 
Señores: 
 
Universidad Tecnológica de Pereira  
Atn: 
Dr. Enrique Arias 
Coordinador del programa de licenciatura en lengua Inglesa.  
 
Cordial saludo. 
 
Mi nombre es José Gonzalo Raba y soy estudiante de la Maestría En Lingüística Con Énfasis En 
Bilingüismo de la Universidad Nacional de Colombia, Sede Bogotá. En este momento estoy desarrollando 
mi trabajo de grado, el cual es un estudio exploratorio que busca comparar la forma como se concibe y se 
desarrolla la práctica docente en diferentes escenarios de formación de docentes de lenguas extranjeras.  
 
Por esta razón deseo solicitar su colaboración para llevar a cabo la recolección de datos en el programa de 
formación de licenciados en lengua extranjera que ofrece la Universidad Tecnológica de Pereira. Esta 
recolección incluye: 
 
 Entrevistas semi estructuradas con los encargados del diseño e implementación de la práctica 
docente dentro del programa, los estudiantes participantes y algunos tutores. 
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 Los documentos en los cuales se determina el enfoque, estructura, tiempos y espacios de la 
práctica dentro del programa de formación. 
 La participación como observador en algunas sesiones de clase. 
 
Mi propósito es también que mi trabajo proporcione a la universidad una herramienta de reflexión acerca 
de su proceso de formación de licenciados.  
 
Quedo atento a su respuesta.  
 
Cordialmente, 
 
 
 
José Gonzalo Raba Castro 
Estudiante de maestría en Lingüística  
Universidad Nacional de Colombia  
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ANEXO 4 
 
 Criterios de evaluación de la práctica  autónoma UTP 
Percentage Activity 
20% Partial Evaluation # 1  
10% 
Phase one teaching practices: This exercise is done until the eighth week of 
the semester. 
Grade, Grand Meetings, and practitioner’s responsibilities. (e.g. Send the 
course grades on time). 
25% Partial Evaluation # 2 
10% 
Phase two teaching practices: This exercise is done during the remainder of 
the semester. 
Grade, Grand Meetings, and practitioner’s responsibilities. (e.g. Send the 
course grades on time). 
35% 
Final Partial Evaluation: 
Project report (20%) 
Observation Process (15%)-During the semester 
 
The criteria for assigning numerical grades will be as follows:  
 0.0   Not presented or not accepted     3.5 – 3.9    Satisfactory (average) in quality 
1.0 – 2.9   Presented but below-standard         4.0 – 4.4    Above-average in quality 
3.0 – 3.4   Achieves minimum standards    4.5 – 5.0    Excellent (of the highest quality) 
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